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1- INTRODUCCIÓN 
 
 Con el presente trabajo se espera demostrar la idoneidad de utilizar las técnicas y 
metodologías de la enseñanza de español para extranjeros en la enseñanza de la 
secundaria. 
 Un profesor de castellano en secundaria se encuentra que debe atender a una clase 
de alumnado con características especiales, para ello habrá que variar los métodos de 
enseñanza o bien introducir aspectos nuevos que favorecerán el aprendizaje de una 
determinada tipología de alumnos. Se hace referencia al colectivo de inmigrantes que, cada 
vez más, puebla las aulas. Entre este alumnado se encuentran personas de diversas 
procedencias, con lenguas maternas muy dispares y realidades culturales distintas, incluso 
de niveles socio-económicos diversos, que presentan todas las veces niveles de aprendizaje 
del castellano también muy diversos. Cabe tener en cuenta, además, que en la ESO los 
alumnos están agrupados por edades, no por conocimientos. A todas estas circunstancias 
hay que añadir que se trata de adolescentes, a veces enfadados con su situación, a veces 
incomprendidos, a veces desatendidos por circunstancias familiares difíciles, y que no han 
escogido emigrar a España. En algunas ocasiones tanto sus hábitos de trabajo como el nivel 
de conocimiento de su lengua materna son muy pobres, las causas de esta situación son 
muy diversas pero en general cada uno de estos estudiantes ha sufrido un periplo hasta 
llegar al aula y además se encuentra en peligro de fracasar o abandonar los estudios. 
 En un aula de secundaria se pueden aglutinar alumnos con nivel cero de español ya 
que en el sistema educativo los adolescentes recién llegados empiezan su escolarización en 
secundaria en aulas de acogida donde aprenden catalán, son aulas curricularmente 
adaptadas, pero después se encuentran en el aula ordinaria y deben seguir el currículo 
normalizado. A esta diversidad hay que añadir también algunas diferencias de edad, ya que 
el alumno inmigrante repite cursos o accede tardíamente a la secundaria. Para llevar a cabo 
este proyecto será necesario que este alumnado esté incorporado en la misma aula, es 
habitual que en esta aula haya también otra casuística de alumnos con dificultades en el 
aprendizaje. 
 En primer lugar es interesante la enseñanza del español a partir de las culturas de 
procedencia de los alumnos inmigrantes, el hecho de trabajar elementos cercanos a ellos 
despierta también el interés de los otros compañeros. Se hace necesario utilizar textos que 
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despierten el interés de los alumnos adolescentes pero que, a la vez, sean de una naturaleza 
literaria con calidad. Las destrezas se trabajan ya en la ESO, los profesores de lengua ya 
utilizan e incluso evalúan en las clases las cuatro destrezas o habilidades básicas: el 
entender un texto escrito, redactar un texto, comprender textos orales y expresarse 
mediante textos orales. Los adolescentes inmigrantes suelen integrarse y relacionarse con 
otros adolescentes con relativa facilidad (aunque sea habitual que los alumnos se agrupen 
por nacionalidades afines) y se encuentran expuestos, en numerosas ocasiones, a muestras 
de habla, por ello, quizá en niveles más avanzados, los alumnos hayan adquirido con rapidez 
cierto nivel de expresión oral, pero ni las comprensiones ni la escritura acostumbran a ser 
óptimas. Otros aspectos que apoyan la aplicación de técnicas de español para extranjeros 
en la educación secundaria obligatoria es el trabajo del léxico y la gramática, así como de los 
elementos fonéticos. Además, los alumnos inmigrantes también necesitan entender la 
realidad en la que se han encontrado y requieren orientación con la que afrontar su futuro 
más inmediato. 
 En este trabajo, por lo tanto, se describe la situación del alumnado inmigrante en las 
aulas de educación secundaria, presentando aquellos contenidos del Marco Común Europeo 
de Referencia para las Lenguas junto al Plan Curricular del Instituto Cervantes que puedan 
trabajarse siguiendo el Currículo de secundaria del Departament d’Ensenyament, 
evidentemente ejemplificando con trabajos y publicaciones de otras propuestas en esta 
misma línea, para pasar a describir una metodología de enseñanza a partir del trabajo con 
textos literarios. 
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2- EXTRANJEROS RESIDENTES EN ESPAÑA Y EN CATALUÑA  
2. a. Situación actual en España y Cataluña 
 En primer lugar se necesita conocer cómo se desarrolla el proceso migratorio en 
España y en Cataluña y cómo se refleja todo esto en las aulas de secundaria. 
 Según el Instituto Nacional de Estadística (2012: 1), en el año 2012 el saldo 
migratorio fue negativo en 179.059 personas, también lo había sido en 2011 en 50.090 
personas. Esto significa que hubo más emigrantes que inmigrantes. No obstante el informe 
asegura que la extensión al futuro de la propensión a migrar hacia y desde España supondrá 
una lenta, pero progresiva, recuperación del saldo migratorio. De todas maneras en ningún 
caso se especifica que descienda considerablemente la inmigración, sino que asciende la 
emigración. 
 A 30 de junio de 2013 (Instituto Nacional de Estadística, 2014), el número de 
extranjeros con certificado de registro o tarjeta de residencia era de 5.503.977. 
Principalmente los inmigrantes procedían de: Rumanía, Marruecos, Ecuador, Colombia y el 
Reino Unido, que conjuntamente representan casi el 50% del total de extranjeros en 
España. Les siguen Italia, la China, Bulgaria, Bolivia, el Perú, Portugal… Cataluña es la 
comunidad autónoma que más extranjeros recibe, sobre todo de Régimen General, aunque 
también es la que más recibe en Régimen Comunitario. En la citada fecha de 2013 residían 
en Cataluña 1.261.416 extranjeros con certificado de residencia o tarjeta de extranjería. La 
Comunidad de Madrid  la seguía con 938.781 inmigrantes. Podemos comprobar que en 
Cataluña reside más de una quinta parte del total de inmigrantes de España, con una buena 
diferencia con la comunidad madrileña. Otro dato relevante para este estudio es el auge, el 
crecimiento de la inmigración procedente del Paraguay, el Pakistán, la India y el Senegal. 
Aunque de los países extracomunitarios continúa siendo Marruecos el que más incrementa 
su número de inmigrantes, ya le siguen la China y el Pakistán, en cambio se nota un ligero 
descenso de residentes de la América Central y del Sur.  
 Con estos datos se pone de manifiesto el crecimiento de alumnado inmigrante en las 
aulas de ESO, procedente de países como: Rumanía, Marruecos, la China, el Pakistán, la 
India, el Senegal, Ghana, el Camerún. Cabe destacar el alumnado procedente de la América 
del Sur y Central, de habla española, pero que difícilmente tiene un buen nivel de español a 
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causa del bajo rendimiento escolar en sus países de origen, los alumnos que proceden del 
Brasil que cada vez son más numerosos en nuestras aulas. 
 
 2.b. Comparativa de la evolución migratoria en los últimos años 
En este apartado se compara la evolución de la población migrada. Se trata de un 
trabajo que dará cuenta de cómo han cambiado las estructuras sociales en España en, 
relativamente, poco tiempo. El Instituto Nacional de Estadística presenta datos sobre la 
evolución de la migración solamente a partir de 2013, por lo tanto, los datos utilizados 
proceden de otras fuentes. Aunque el informe sí presenta un anexo en el que se comparan 
los procesos migratorios europeos entre 2008 y 2011. No se presentan aquí los resultados 
ya que se trata de una comparativa europea que deja fuera los países que en aquella época 
eran extracomunitarios y todos los que no pertenecen a la Unión en la actualidad. En la base 
de datos del Instituto sí se pueden consultar los saldos migratorios, desde el año 2008 hasta 
el 2012.  
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En ambos casos a partir del año 2008 la inmigración ha ido descendiendo, aunque el 
descenso en Cataluña ha sido mucho menor. Sin embargo, hay otros análisis que contienen 
datos anteriores y en los que se pueden comparar países de procedencia. 
En cuanto se echa un vistazo a la historia de la migración española1 se revela una 
distinción, que es que España había sido un país de emigrantes hasta la década de los 
setenta u ochenta, para convertirse en receptor de inmigrantes a partir de los ochenta pero 
sobre todo a partir de los noventa. Además con el franquismo se inaugura una política de 
control de la migración caracterizada por la selección, la planificación y el encauzamiento 
del flujo migratorio. 
Desde mediados de la década de 1970 y como consecuencia de la crisis económica, 
la emigración española dejó de ser masiva y cambió sustancialmente de carácter. La década 
siguiente aparece claramente de transición hacia el nuevo escenario de país de inmigración, 
con una tendencia creciente que alcanza mayor intensidad en los primeros años del siglo 
XXI. Tras una política de asistencia a los emigrantes retornados y a la colonia española en el 
extranjero, con la entrada de España en la Unión Europea forzó la aprobación, un año antes, 
de la primera ley de inmigración2. En general se resalta la difícil transición migratoria en 
España y se presenta el balance de la política de la inmigración como bastante pobre. La 
inmigración masiva en España es un fenómeno absolutamente nuevo y sin precedentes en 
nuestra historia contemporánea. La ley de 1985, propuesta por las autoridades europeas, 
era muy restrictiva y con gran protagonismo de la presencia policial. Esta ley generó, aparte 
de numerosas críticas, un elevado volumen de inmigración ilegal. Se abre un período en la 
política migratoria española ocupada en gestionar el papel de país receptor de inmigrantes. 
En el año 2000 se aprueba la Ley de Extranjería3, que ha sido objeto de modificaciones 
posteriores, la última aprobada en el año 2009. En general, la ley se caracteriza por ofrecer 
un amplio abanico de servicios sociales a los inmigrantes tanto legales como ilegales, sobre 
todo en sanidad y educación. Aun así, se han seguido las políticas restrictivas europeas con 
una intensificación en el control de fronteras y la aparición de la política de repatriación. En 
                                                 
1
 Datos extraídos del análisis realizado por Blanca Sánchez (2011). “La política migratoria en España. Un análisis 
a largo plazo.” Revista Internacional de Sociología, Universidad de San Pablo CEU de Madrid. 
2
 Ley Orgánica 7/1985, de 1 de julio, sobre derechos y libertades de los extranjeros en España. (Vigente hasta 
el 1 de febrero de 2000). 
3
 La Ley de Extranjería es el nombre con el que se conoce la Ley Orgánica 4/2000, de 11 de enero, sobre 
Derechos y Libertades de los Extranjeros en España y su Integración Social, modificada por las LO 8/2000, 
14/2003 y 2/2009. 
Carmen Gairí Blavi 
 
10 
general, se han mantenido los servicios públicos aunque limitándolos y reduciéndolos, por 
ejemplo se ha reducido la duración de los permisos de trabajo, han aumentado las 
dificultades en la reagrupación familiar, hay mayores restricciones en sanidad, etc. 
En conclusión en el artículo de Blanca Sánchez (2011: 264-265) se constata que el 
Estado español a lo largo del siglo XX se ha preocupado principalmente de tutelar y de 
legislar la migración española, y que en esta preocupación se ha abierto una brecha entre la 
migración oficial y la situación real. Hecho que propicia numerosas situaciones irregulares4. 
Finalmente se incluye un pequeño gráfico que mostrará la evolución de la 
demografía en la comarca de El Segriá y el consiguiente crecimiento del porcentaje de 
inmigración5.  
Censo de la población empadronada6: 
 
 
Como se puede comprobar la población en el año 2014 es de 210.327 personas 
censadas, mientras que en el año 2002 era de 169.593. En estos doce años la población ha 
crecido en 40.734 habitantes. Sin embargo, el crecimiento ha sido en porcentajes muy 
desiguales si se compara la población inmigrada con la española. Desde 2002 la población 
de origen español ha crecido solo en 7.353 personas, mientras que la de origen extranjero lo 
ha hecho en 33.381. Si nos fijamos en el año 2012 (a partir de aquí empieza a descender el 
índice de inmigración) la población extranjera creció en 34.251 habitantes, mientras que la 
                                                 
4
 Algunos de los alumnos carecen de la documentación necesaria, en ocasiones la falta de documentación no 
les impedirá acceder a los estudios de secundaria, pero sí va a resultar un inconveniente en el momento de 
inscribirse en una escuela de adultos o en un programa PFI (Programa de Formación e Inserción), los antiguos 
PQPIs. 
5
 Datos extraídos de la página web del Departament de Benestar Social de la Generalitat (Generalitat, 2014), 
con fecha de 1 de enero de 2014. En la misma página web se pueden encontrar otros datos como los índices 
migratorios por edades, por países, etc. 
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española aumentó solamente en 6.121 personas. Estas cifras son muy generales, pero 
pretenden dar una visión de conjunto del impacto social que ha sufrido nuestro entorno en 
los últimos años con un índice elevadísimo de inmigración. Este impacto ha repercutido, 
necesariamente, en la educación secundaria obligatoria. En las escuelas e institutos se han 
creado recursos que han facilitado la integración de los alumnos como pueden ser las Aules 
d’Acollida, pero en ningún caso se han adaptado ni los contenidos curriculares ni las 
metodologías de enseñanza a esta nueva situación. 
 
2. c. El impacto de la inmigración en las aulas de secundaria 
 En Cataluña en el curso 2012-2013, 104.118 alumnos en secundaria eran inmigrantes 
de estos 4.253 cursaban sus estudios en la ciudad de Lleida, según el Sistema d’Indicadors i 
Estadística del Departament d’Ensenyament de la Generalitat (Generalitat de Cataluña, 
2013). Estudiando los indicadores y los índices de escolarización de la población inmigrante 
en Cataluña se hace evidente el impacto expuesto en el apartado anterior. Durante el curso 
2011-2012 el alumnado extranjero representaba un 13.07% del alumnado total (Generalitat 
de Cataluña, 2013: 121-123). La cifra de alumnado extranjero de este curso representa un 
incremento en términos absolutos de 4.110 alumnos con respeto al del curso anterior, cifra 
que supone un incremento del 0.28%. El porcentaje respecto al total en el curso 2000-2001 
era del 2.5% en cambio en el año escolar 2011-2012 el porcentaje sube hasta el 13.07%. Los 
datos del período analizado muestran que cuando más se incrementa la cifra de alumnado 
extranjero es entre los años 2003 y 2009, fecha en que el porcentaje se dobla pasando del 
7.6% al 13.7%. A partir del curso 2009-2010, la incorporación de alumnado extranjero al 
sistema educativo catalán supone un aumento de unos 4.000 alumnos en términos 
absolutos por curso. 
 
 A continuación se presentan unas tablas que indican la evolución de la inmigración 
española entre los años 1991 y 2006 en los centros educativos y en los centros educativos 
públicos (Salinas y Santín, 2006: 47-48). 
                                                                                                                                                        
6
 Datos extraídos del censo Benestar Social de la Generalitat de Cataluña (Generalitat, 2014). 
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 El estudio aquí expuesto trata principalmente del impacto económico de la 
inmigración en el sistema educativo, aunque se  trate de un estudio de hace ya siete años, 
también, se pueden observar las cifras de verdadero estancamiento del alumnado 
autóctono ante el auge  de alumnado inmigrante. Ya que la ESO pasó de tener 6.245 
alumnos inmigrantes durante el curso 1996-1997 a 117.488 el curso 2005-2006.
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3- RESULTADOS OBTENIDOS POR LOS ESTUDIANTES DE 4º DE ESO 
3. a. Resultados generales 
El curso 2012-2013, según el Sistema d’Indicadors del Departament d’Ensenyament 
(Generalitat de Cataluña, diciembre 2013), 63.704 alumnos de 4º de ESO obtuvieron el 
graduado entre junio y septiembre, de estos 5.684 con asignaturas pendientes lo que 
implica que quizás no habían obtenido calificación satisfactoria en alguna de las materias 
denominadas instrumentales (lenguas catalana, castellana e inglesa, y matemáticas); y un 
total de 5.673 alumnos debían repetir curso. Por lo tanto de un total de 63.704 alumnos que 
se evaluaban en aquel curso un total de 3.938 estudiantes solo pudieron cursar un PFI 
(programa de cualificación), o incorporarse a la escuela de adultos si pasaban de los 18 
años. Puede darse el caso, poco frecuente sobre todo en inmigrantes, que alguno de ellos 
hubiera superado las pruebas de acceso a ciclos formativos de grado medio. Pero la gran 
mayoría de ellos abandonaron los estudios y se incorporaron al mundo laboral. 
Este breve recorrido por el panorama institucional en lo que a inmigración 
adolescente se refiere, pone de manifiesto la necesidad de abordar la problemática de la 
enseñanza del castellano en las aulas de secundaria desde una perspectiva y una 
metodología ostensiblemente distintas a las actuales. Para ello habrá que buscar qué 
contenidos comparten el currículo de secundaria, el Plan Curricular establecido por el 
Instituto Cervantes y el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas, centrándose 
en el trabajo por competencias ya que, aunque se trate de un nivel B2 del Marco, no 
debemos olvidar que estamos ante los estudios obligatorios. 
 
3. b.  Resultados competenciales 
Es de necesaria mención hacer referencia al programa de evaluación de 4º de ESO 
iniciado en 2012 y aplicado por primera vez en aquel mes de febrero. Consiste en unas 
pruebas censales que se imparten en todos los centros de Cataluña, de carácter formativo y 
orientador, que proporcionan información tanto a los centros como al alumnado y a sus 
familias. Su objetivo es medir el grado de logro de las competencias básicas del alumnado 
cuando termina la educación obligatoria. Esta prueba también proporciona información 
sobre el sistema educativo.  
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 En febrero de 2012 la prueba afectó a la totalidad del alumnado matriculado en 4º  
de ESO, esto era 64.515 alumnos que asistían a centros públicos, privados concertados y 
privados. Un 92.1% del total, 59.423 alumnos, hicieron la prueba que fue corregida 
externamente. Un 7.9%, 5.092 alumnos, no hicieron la prueba o fue corregida 
internamente, por lo tanto sus resultados no se incluyen en los datos extraídos. Se trata de 
alumnos con necesidades educativas especiales o de reciente incorporación al sistema 
educativo. Así pues, el carácter externo de la prueba garantiza su objetividad. En este 
Quadern d’Avaluació (Generalitat de Cataluña, abril 2012) se especifica que las medidas de 
mejora no pueden ser generalizables a todos los centros de Cataluña sino que se han de 
concretar según las circunstancias de cada uno. Las pruebas de competencia comunicativa 
en lengua catalana y castellana miden de manera coordinada las mismas competencias y 
aplican los mismos criterios con el objetivo de poder comparar los resultados. El cuaderno 
de cada prueba contiene dos textos de tipología diferente: literaria, instructiva o expositiva, 
y una serie de preguntas (la mayoría de respuesta cerrada, con ítems de elección múltiple) 
que evalúan la comprensión lectora y la expresión escrita. Para la comprensión lectora, los 
procesos o ámbitos evaluados son la obtención de información, la interpretación de la 
información y la reflexión y valoración sobre esta información. Para la expresión escrita, se 
evalúa el uso de la lengua con preguntas de vocabulario y morfosintaxis y una redacción, en 
la que se deberá tener en cuenta la adecuación, la cohesión, la coherencia y la corrección 
lingüística (léxico, ortografía y morfosintaxis) así como la presentación del texto elaborado. 
Se trabajan las destrezas o habilidades lingüísticas, pero no aparecen aquí la competencia 
oral ni comprensiva ni expresiva. Para clasificar los resultados obtenidos se opta por cuatro 
niveles de consecución de la competencia, que son el nivel alto (cuando se considera que el 
alumnado tiene muy buen dominio de la competencia), el nivel medio-alto (buen dominio), 
el nivel medio-bajo (dominio suficiente de la competencia) y el nivel bajo (no se ha logrado 
la competencia). 
 En febrero de 2012 la puntuación media en la competencia comunicativa en lengua 
castellana fue de 73.9 sobre 100. Dos de cada tres alumnos evaluados tenían un nivel 
medio-alto o alto, en este último nivel se situaba un 24.9% de los alumnos; 44% en un nivel 
medio-alto; 17.1% en nivel medio-bajo y 14.1% en un nivel bajo. La puntuación global fue de 
73.9 puntos, y hubo una diferencia de 10.2 puntos entre la media de comprensión lectora 
(79 puntos) y la obtenida en la expresión escrita (68.8 puntos). En definitiva los resultados 
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globales eran bastante buenos ya que un 67% del alumnado se situó en el nivel alto o 
medio-alto, mientras que un 31% se situó en el nivel medio-bajo o bajo. Los resultados más 
bajos se produjeron en la ortografía y la morfosintaxis.  
Una vez analizados los resultados globales pasamos a analizar los resultados 
teniendo en cuenta la procedencia de los alumnos de 4º de ESO. El informe concluye que en 
todas las competencias evaluadas (catalán, castellano, matemáticas e inglés), el alumno 
nativo obtiene mejores resultados que el alumno extranjero. Hay que tener en cuenta que 
los alumnos inmigrantes que realizaron las pruebas no llegaron a los 7.500, lo que 
correspondía, aproximadamente, a un 13% del total. La puntuación media del alumnado 
extranjero fue de 61.1 puntos. El alumnado extranjero que obtuvo mejores resultados era el 
procedente de los países europeos, en cambio los procedentes de Asia o África obtuvieron 
los peores resultados, incluso dos de cada tres alumnos de estas procedencias se situaron 
en los niveles más bajos. 
Porcentaje de alumnado situado en los tramos de competencia en lengua 
española según su origen territorial  2012 (Generalitat de Cataluña, abril 2012) 
 
 
Nivel 
bajo 
Nivel 
medio-bajo 
Nivel 
medio-alto 
Nivel  
alto 
Puntuación 
media 
Nº 
alumnos 
 
media de 
Cataluña 
 
14,1 17,1 44 24,8 73.9 54.674 
 
alumnado 
nativo 
 
12,2 18 45,2 24,6 74.6 34.289 
 
alumnado 
extranjero 
 
40,1 21,9 29,8 8,2 61.1 7.372 
 
 
Porcentaje de alumnado situado en los tramos de competencia en lengua 
española según su origen territorial  2014 (Generalitat de Cataluña, abril 2014) 
 
 
Nivel 
bajo 
Nivel 
medio-bajo 
Nivel 
medio-alto 
Nivel  
alto 
Puntuación 
media 
Nº 
alumnos 
 
media de 
Cataluña 
 
9.9 15 47,8 27,3 76,4 60.566 
 
Este último resultado está publicado en una nota de prensa, en ella no aparecen los 
porcentajes según la procedencia del alumnado, pero sí puede observarse una mejoría en la 
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media de puntuación respecto al año 2012, ya que han bajado los niveles bajos y han 
ascendido los altos. 
 
Hay que añadir que otras variables son el sexo y la repetición de curso. La variable de 
sexo tiene muy poca incidencia en los resultados, en cambio, el hecho de repetir curso o no 
condiciona de manera más notable; en castellano, el alumnado repetidor, que era un total 
de 13.108, obtuvo en 2012 una calificación de 65.2 puntos. 
 
 Las conclusiones a que se llegó en el año 2012 fueron las siguientes: 
- Similitud de puntuación entre lengua catalana y castellana. 
- Diferencia entre la comprensión lectora y la expresión escrita, sobre todo, en 
lo que se refiere a la ortografía. 
- El nivel socioeconómico condiciona mucho los resultados. 
- En todas las competencias el alumnado nativo obtiene mejores resultados 
que el extranjero. 
- Las variables asociadas al alumnado que condicionan más los resultados 
son la repetición del curso y el origen territorial. 
 
 A partir de aquí se proponen una serie de orientaciones para la mejoría de la 
competencia educativa: 
- Hay que revisar los procesos educativos y las metodologías utilizadas por el 
profesorado. 
- El profesorado tiene que reflexionar y llegar a acuerdos compartidos, ya sea 
sobre el trabajo metodológico y didáctico o sobre las condiciones en que se hace. 
- Realizar cambios que afecten a toda la etapa educativa y al conjunto de 
profesorado del centro. 
- Valoración por parte de los centros: comprensión, reflexión y creatividad en 
las propuestas de mejora. 
- Hay que trabajar los contenidos que aparecen en las pruebas y de manera 
suficiente. Reflexionar sobre cómo trabajar estos contenidos para que puedan 
convertirse en elementos al servicio de la adquisición de competencias. 
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 El documento también propone orientaciones para mejorar la expresión escrita: 
- Todas las materias del currículo deben responsabilizarse en esta área. 
- El alumnado deberá adquirir una práctica habitual de una metodología de 
escritura: planificación, producción y revisión. 
 
o Planificación:  
 Tener en cuenta la situación comunicativa. 
 Plantearse el objetivo de la expresión escrita. 
 A quién se dirige: qué tipología de texto y registro usará. 
 Generar ideas y organizarlas. 
o Producción: 
 Aplicación de los conocimientos lingüísticos: adecuación, 
coherencia, cohesión y corrección. 
 Corrección: aplicación de las reglas ortográficas, léxicas y 
morfosintácticas. 
 Especialmente en cuestiones que atañen a la ortografía es 
importante llegar a criterios comunes en todo el equipo docente. 
o Revisión (presentación formal): 
 Márgenes. 
 Párrafos, distribución del texto. 
 Imágenes. 
 Caligrafía. 
 
 
 Las conclusiones destacadas, así como las propuestas educativas, son aquellas que el 
profesorado podrá empezar a plantear cambios metodológicos, de acuerdo con el sistema 
de su centro de trabajo y del departamento al que pertenezca. 
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4- LA ENSEÑANZA DE ESPAÑOL 
4. a. El Currículo del Departament d’Ensenyament de la Generalitat 
La educación secundaria en Cataluña viene regida por el Currículo que publica la 
Generalitat en el decreto de 20077. Donde se especifica que la etapa de educación 
secundaria obligatoria se sitúa después de la etapa de educación primaria y es la última 
etapa de educación básica obligatoria. Acoge adolescentes de entre 12 y 16 años. En el 4º 
curso de esta etapa se pone énfasis en la orientación académica posterior y en la 
integración a la vida laboral. El alumnado que completa satisfactoriamente la ESO tiene la 
posibilidad de acceder al mundo laboral o bien continuar sus estudios en la formación 
profesional de grado medio o el bachillerato. En el Currículo se contemplan las ocho 
competencias básicas que deben trabajarse a lo largo de la escolarización y en todas las 
áreas, en nuestro caso no solamente deberán trabajarse las competencias lingüística y 
literaria sino también las demás. Hay que hacer hincapié en el proyecto educativo 
plurilingüe que se establece en el Currículo, que tiene como objetivo fundamental conseguir 
que todo el alumnado llegue a una sólida competencia comunicativa al terminar la 
educación obligatoria, de manera que pueda usar normalmente y de forma correcta el 
catalán y el castellano y pueda comprender y emitir discursos orales y escritos en las 
lenguas extranjeras que el centro haya determinado en su proyecto educativo. Para el 
alumnado recién llegado, se implementan programas lingüísticos de inmersión en lengua 
catalana con la finalidad de intensificar el aprendizaje y garantizar el conocimiento. En 
definitiva, el proyecto plurilingüe debe posibilitar el dominio de las dos lenguas oficiales 
(catalán y español) y de una o más lenguas extranjeras; la transferencia de aprendizaje de 
una lengua a las otras, y el respeto por la diversidad lingüística; ha de fomentar el deseo de 
aprender otras lenguas y culturas y potenciar valores y actitudes positivas ante todas las 
lenguas y las personas que las hablan. 
 En el Currículo se contemplan como medidas de atención a la diversidad: 
- La organización las clases en grupos flexibles. 
- El refuerzo en grupos ordinarios. 
- Desdoblamiento de grupos para reducir la ratio cuando sea necesario. 
                                                 
7
 Decreto 143/2007 de 26 de junio, publicado en el DOGC de 29 de junio de 2007, número 4915 por el 
Departament d’Educació (actualmente se trata del Departament d’Ensenyament) de la Generalitat de 
Cataluña. 
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- Adaptaciones curriculares. 
- Integración de materias por ámbitos. 
- Programas de diversificación curricular. 
- Otros programas personalizados para alumnos con necesidades específicas 
de refuerzo educativo. 
La escolarización del alumnado de incorporación tardía al sistema educativo debe 
tener en cuenta sus características, la edad, los conocimientos y el historial. Cuando este 
alumnado presente grandes carencias en lengua catalana, deberá recibir una atención 
específica mediante programas de inmersión, simultáneamente a su escolarización en 
grupos ordinarios, con los que compartirá la mayor parte del tiempo posible del horario 
semanal. 
El Currículo permite estas adaptaciones y por lo tanto siguiendo los contenidos que 
establece podemos adaptarlos a los contenidos que propone el Plan Curricular del Instituto 
Cervantes, siguiendo la metodología que formula el Marco Común Europeo de Referencia 
para las Lenguas. Los contenidos curriculares para 4º de ESO8, que son comunes a las 
lenguas catalana y castellana. 
 
 4. b. Las competencias básicas 
En el año 2003 el Departament de Ensenyament había establecido trece 
competencias básicas propias del ámbito lingüístico que contemplaban las llamadas 
dimensiones: hablar y escuchar; leer; escribir. Pero en el año 2013 con el objetivo educativo 
de la Unión Europea, en el marco de la Estrategia Europea 2020, se establecen unas nuevas 
competencias básicas en el ámbito lingüístico que pretenden alcanzar el objetivo de reducir 
a un 15% el número de alumnos de 15 años que tengan bajo rendimiento en competencias. 
Se distribuyen, ahora doce competencias en las dos dimensiones comunicativa y literaria, y 
se añaden tres actitudes en la dimensión actitudinal. 
 
 
 
                                                 
8
 El Currículo puede consultarse en la web de la Generalitat, el apartado correspondiente al ámbito de lenguas 
comprende las páginas 34 a la 79, los contenidos del 4º curso de ESO entre las páginas 70 y 74: 
http://www.xtec.cat/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/fe124c3b-2632-44ff-ac26-
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Dimensión comunicativa 
Comprensión lectora 
• Competencia 1. Obtener información, interpretar y valorar el contenido de textos  
escritos de la vida cotidiana, de los medios de comunicación y académicos para 
comprenderlos. 
• Competencia 2. Reconocer los tipos de texto, la estructura y su formato, e interpretar 
sus rasgos léxicos y morfosintácticos para comprenderlo. 
• Competencia 3. Desarrollar estrategias de búsqueda y gestión de la información para 
adquirir conocimiento. 
Expresión escrita 
• Competencia 4. Planificar el escrito de acuerdo con la situación comunicativa (receptor, 
intención) y a partir de la generación de ideas y su organización. 
• Competencia 5. Escribir textos de tipología diversa y en diferentes formatos y soportes 
con adecuación, coherencia, cohesión y corrección lingüística. 
• Competencia 6. Revisar y corregir el texto para mejorarlo, y poner esmero en su 
presentación formal. 
Comunicación oral. 
• Competencia 7. Obtener información, interpretar y valorar textos orales de la vida 
cotidiana, de los medios de comunicación y académicos, incluyendo los elementos 
prosódicos y no verbales. 
• Competencia 8. Producir textos orales de tipología diversa con adecuación, coherencia, 
cohesión y corrección lingüística, utilizando los elementos prosódicos y no verbales 
pertinentes. 
• Competencia 9. Usar estrategias de interacción oral de acuerdo con la situación 
comunicativa para iniciar, mantener y acabar el discurso. 
Dimensión literaria 
• Competencia 10. Leer obras y conocer los autores y los períodos más significativos de la 
literatura catalana, castellana y universal. 
• Competencia 11. Expresar, oralmente o por escrito, opiniones razonadas sobre obras 
literarias, identificando géneros, e interpretando y valorando los recursos literarios de los 
textos. 
                                                                                                                                                        
dfe3f8c14b45/curriculum_eso.pdf 
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• Competencia 12. Escribir textos literarios para expresar realidades, ficciones y 
sentimientos. 
Dimensión actitudinal  
• Actitud 1. Adquirir el hábito de la lectura como un medio para acceder a la información y 
al conocimiento, y para el disfrute personal; y valorar la escritura como un medio para 
estructurar el pensamiento y comunicarse con los otros. 
• Actitud 2. Implicarse activa y reflexivamente en interacciones orales con una actitud 
dialogante y de escucha. 
  • Actitud 3. Manifestar una actitud de respeto y valoración positiva de la diversidad 
lingüística del entorno próximo y de todas partes. 
 
 Cabe destacar dos cuestiones que parecen cabales para la enseñanza del castellano 
en las aulas de secundaria; la primera es que no existe propiamente una inmersión inicial en 
castellano para aquellos jóvenes recién llegados, y la otra es que las nuevas competencias 
ponen de relieve aspectos que no se trataban en las competencias de 2003 como son el 
tratamiento de la oralidad y la diversidad lingüística y cultural de nuestra realidad. 
 
 4. c. El Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 
 El Marco de Referencia (2002: 9) propone una enseñanza de la lengua centrada en la 
consideración de los alumnos como agentes sociales, es decir, como miembros de una 
sociedad y que, por lo tanto, van a tener que llevar a cabo tareas en unas determinadas 
circunstancias y en un entorno concreto. Así pues, el Marco subraya la necesidad de tener 
en cuenta recursos cognitivos, emocionales y las capacidades del individuo como agente 
social. 
 En el tercer capítulo el Marco (2002: 26) presenta los niveles comunes de referencia, 
que se trata del establecimiento de una serie de puntos comunes que no limita, de ninguna 
manera, la forma de organizar o describir un sistema de niveles o módulos para una lengua 
concreta (en el caso del español será el Instituto Cervantes la institución encargada de 
establecer este sistema). También resulta deseable que los puntos comunes de referencia 
se presenten de formas distintas para fines distintos. Aunque, de modo general, el Marco 
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establece que un alumno que ha adquirido un nivel B29 (que es el que se establece que debe 
conseguir un alumno de 4º de ESO) cuando… 
Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto 
concretos como abstractos, incluso si son de carácter técnico, siempre que estén dentro del 
campo de su especialización. 
Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado de fluidez y naturalidad, de modo 
que la comunicación se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores. 
Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos, así como defender un punto 
de vista sobre temas generales, indicando los pros y los contras de las distintas opciones. 
 
 El Marco (2002: 29-30)  aconseja unos descriptores concretos para aquellos alumnos 
adolescentes que empiezan en el nivel A1, el más bajo de dominio generativo de la lengua, y 
al que se accede gracias a una serie de tareas específicas que los alumnos pueden realizar 
con eficacia utilizando una serie muy limitada de recursos lingüísticos. Dichos descriptores 
se refieren a tareas de “la vida real”, pero en un contexto pedagógico nos podemos 
imaginar una lista separada de tareas que incluyan aspectos lúdicos de la lengua. Con la 
siguiente lista de niveles se puede evaluar el nivel de aprendizaje que ha adquirido el 
alumno, además él mismo puede hacerlo de forma autónoma, por lo tanto un adolescente 
habrá logrado un nivel B2 cuando haya alcanzado las siguientes destrezas: 
 
Comprensión auditiva. Comprendo discursos y conferencias extensas, e incluso sigo líneas 
argumentales complejas siempre que el tema sea relativamente conocido. Comprendo casi 
todas las noticias de televisión y los programas sobre temas actuales. Comprendo la mayoría de 
películas en las que se habla en un nivel de lengua estándar. Comprensión lectora. Soy capaz de 
leer artículos e informes relativos a problemas contemporáneos en los que los autores adoptan 
posturas o puntos de vista concretos. Comprendo la prosa literaria contemporánea. Interacción 
oral. Puedo participar en una conversación con cierta fluidez y espontaneidad, lo que posibilita 
la comunicación normal con hablantes nativos. Puedo tomar parte activa en debates 
desarrollados en situaciones cotidianas, explicando y defendiendo mis puntos de vista. 
Expresión oral. Presento descripciones claras y detalladas de una amplia serie de temas 
relacionados con mi especialidad. Sé explicar un punto de vista sobre un tema exponiendo las 
ventajas y los inconvenientes de varias opciones. Expresión escrita. Soy capaz de escribir textos 
claros y detallados sobre una serie de temas relacionados con mis intereses. Puedo escribir 
redacciones o informes transmitiendo información o proponiendo motivos que apoyen o refuten 
un punto de vista concreto. Sé escribir cartas que destacan la importancia que le doy a 
determinados hechos y experiencias. 
 
 Es imposible incluir en este apartado todos los descriptores que establece el Marco 
Común Europeo de Referencia para las Lenguas. Ya que, en los niveles comunes de 
                                                 
9 Un nivel B2 indica un conocimiento avanzado de la lengua, con el que el usuario es independiente en los actos 
comunicativos que establece con los hablantes nativos, aunque sea limitado y se componga de respuestas 
adecuadas a situaciones normales.  
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referencia, además de los mencionados se establecen, también, los aspectos cualitativos del 
uso de la lengua. El Marco (capítulo 5) también expone las escalas por las que pasa un 
alumno durante el progreso de desarrollo de su capacidad  para utilizar los recursos 
lingüísticos, o sea, para adquirir: la competencia lingüística general, riqueza de vocabulario, 
dominio del vocabulario, corrección gramatical, dominio de la pronunciación, dominio de la 
ortografía, adecuación sociolingüística, flexibilidad ante las circunstancias, turnos de 
palabra, desarrollo de descripciones y narraciones, fluidez oral y precisión. Además, 
despliega todos los descriptores escalonados de distintas destrezas y de distintos tipos de 
competencias (lingüística, pragmática, sociocultural). Así como, los descriptores que se 
desarrollan en la escala DIALANG de evaluación de la lengua, que es una aplicación del 
Marco para fines de diagnóstico. Este sistema se basa en las especificaciones de 
autoevaluación utilizadas y en el estudio de valoración llevado a cabo en ellas como parte 
del desarrollo del sistema. 
 
4. d. El Plan Curricular 
 El Plan Curricular elaborado por el Instituto Cervantes y que se puede consultar en la 
página web del Centro Virtual Cervantes (CVC), establece los niveles de referencia para el 
español y constituye una obra de obligado uso para el diseño y desarrollo curricular en el 
campo de la enseñanza de español como lengua extranjera. El amplio y detallado desarrollo 
de sus inventarios de especificaciones hace que este trabajo se sitúe en la primera línea de 
las descripciones realizadas de los niveles comunes de referencia que estableció en su día el 
Consejo de Europa para las distintas lenguas nacionales o regionales europeas. El 
tratamiento de los distintos componentes que agrupan los inventarios aporta, además, 
elementos de especial incidencia en la investigación sobre estándares de competencia 
lingüística, un campo que presenta perspectivas del mayor interés en las aplicaciones 
relacionadas con el español como lengua de comunicación internacional. Para que el 
individuo pueda desarrollar un óptimo aprendizaje de la lengua española hay que tener en 
cuenta todos los planos y dimensiones que entran en juego en cualquier acto comunicativo. 
Desde la perspectiva del aprendiente la dimensión del uso social viene dada por el hecho en 
sí de la comunicación y el uso de la lengua como instrumento para esta comunicación, y 
desempeña un papel central en el diseño de los programas de enseñanza. En los Objetivos 
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generales10 se establecen tres grandes dimensiones para los niveles de referencia, desde la 
perspectiva del alumno:  
El alumno como agente social, que ha de conocer los elementos que constituyen el sistema 
de la lengua y ser capaz de desenvolverse en las situaciones habituales de comunicación que 
se dan en la interacción social. 
El alumno como hablante intercultural, que ha de ser capaz de identificar los aspectos 
relevantes de la nueva cultura a la que accede a través del español y establecer puentes 
entre la cultura de origen y la de los países hispanohablantes. 
El alumno como aprendiente autónomo, que ha de hacerse gradualmente responsable de su 
propio proceso de aprendizaje, con autonomía suficiente para continuar avanzando en su 
conocimiento del español más allá del propio currículo, en un proceso que pueda 
prolongarse a lo largo de toda la vida. 
 
 Se añade la disposición que tiene el Plan Curricular, ya que no hay aquí espacio para 
desplegar todos los referentes que atañen al nivel B2 que nos interesa. En primer lugar se 
presentan los objetivos generales siguiendo las tres dimensiones expuestas. Seguidamente 
se despliegan todos los niveles de referencia distribuidos en grandes grupos: Gramática, 
Pronunciación y prosodia, Ortografía, Funciones, Tácticas y estrategias pragmáticas, 
Géneros discursivos y productos textuales, Nociones generales, Nociones específicas, 
Referentes culturales, Saberes y comportamientos socioculturales, Habilidades y actitudes 
interculturales. Finalmente el Plan también desarrolla una serie de procedimientos de 
aprendizaje. Los componentes de las Nociones generales y las Nociones específicas integran 
el componente nocional, esto es el significado. El enfoque nocional se basa en un tipo de 
análisis de la lengua que identifica una serie de categorías de carácter semántico-gramatical 
y que están concebidos como conceptos descriptivos generales y no se ajustan al concepto 
tradicional de palabra. Las nociones, en definitiva, van a ser contenidos de obligado 
aprendizaje en las clases de español en secundaria.  
                                                 
10
 Plan Curricular, Objetivos generales, [consulta realizada el 20 de septiembre de 2014]. 
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5- ASPECTOS METODOLÓGICOS EN LA ENSEÑANZA EN GRUPOS DE 
INMIGRANTES ADOLESCENTES 
5. a. Algunas consideraciones sobre el adolescente inmigrante 
Este trabajo está centrado en chicos de 16 años, que están cursando 4º de ESO, 
están en su última etapa en la educación obligatoria y cuando esta finalice todos los 
estudiantes deben tener, al menos, un B2 como nivel de castellano. De todas formas, pocos 
son los alumnos de origen extranjero que estén en 4º de ESO a los dieciséis años, la mayoría 
sobrepasa en uno o dos años esta edad. La consecuencia es que, a veces, la distancia entre 
estos y los alumnos nativos no solamente es cultural y lingüística, sino que también es 
generacional. Ninguno de estos adolescentes ha emigrado por voluntad propia, aunque se 
da el caso que en su mayoría ha manifestado una voluntad expresa de inmigrar, sobre todo 
cuando les supone reunirse con sus familiares. Por lo tanto, es muy probable que su 
disposición sea, desde un principio, bastante negativa al cambio. Cabe tener en cuenta que, 
según D’Angelo, Pozo y Viadero (2003: 132-133) los adolescentes llegan a una sociedad en la 
que han cambiado considerablemente el tipo de relaciones entre los adultos y los jóvenes, y 
también entre el profesorado y el alumnado11. Encuentran una sociedad distinta y en pleno 
cambio. Estos autores afirman que la relación entre el alumnado nativo y el recién llegado 
difícilmente será de confianza, sinceridad y respeto mutuo. Los adolescentes que llegan van 
a encontrarse con tabúes, rechazos, prejuicios y, además, un modus vivendi de bienestar y 
de ocio que dificulta mucho la comprensión acerca de la situación y del hecho de haberse 
desplazado de los jóvenes inmigrantes. Algunos de estos adolescentes habían emigrado con 
expectativas de trabajar y se encuentran con la obligatoriedad de estar escolarizado hasta 
los 16 años, también con la necesidad de obtener un permiso de trabajo y una formación 
técnica laboral que no poseen. 
El número de países de origen de inmigrantes es elevadísimo, pero si generalizamos, 
en Cataluña se encuentran, en su mayoría, alumnos que provienen de Marruecos, Argelia, el 
Pakistán, la India, la China, el Brasil, Rumanía, Rusia… El proceso de migración pone a 
                                                 
11
 En este artículo se considera que la juventud ha adquirido un poder del que anteriormente carecía, y ejercer este poder 
o actuar de forma consecuente con su nuevo estado es muy complejo para los jóvenes, ya que choca con las reticencias a 
adaptarse que tienen los adultos y profesores, los cuales pretenden seguir abusando de su estatus de poder absoluto en el 
control de la vida de los adolescentes. Se hace también referencia a la relación de “amistad” que fluye entre algunos 
padres e hijos.  
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prueba la estabilidad tanto física como emocional del adolescente, ya que se tambalea el 
sentimiento de identidad y de pertinencia a una sociedad, a un territorio. El adolescente 
inmigrante tardará (o nunca lo conseguirá) en reconocer como propio el lugar de acogida. 
Por ello es conveniente que el profesorado tenga algunos conocimientos de la cultura 
extranjera, esto va a favorecer la eliminación de prejuicios y de estereotipos, así como la 
integración del alumno. Asimismo, cuando el profesorado conozca otras culturas podrá 
tomar cierta distancia de la propia, de manera que la comprensión de la realidad será más 
crítica y mejor, e incluso será capaz de poner en tela de juicio aquello que hasta ahora 
nunca había sido cuestionado. También ocurre que el contacto con la cultura española 
puede llevar a los alumnos a variar la percepción de su propia cultura, les facilita la reflexión 
ante cuestiones que quizás les habían pasado inadvertidas (Iglesias Casal, 2010: 21-23). 
La adolescencia es un proceso en el que el individuo va perdiendo su condición de 
niño para ir adquiriendo características de adulto. En algunos casos los adolescentes no 
sienten ansiedad por crecer y muestran angustia por la pérdida del cuerpo, de la identidad 
infantil. Estos sentimientos de impotencia ante una situación que se impone 
irremediablemente hacen, en algunos casos, que el adolescente huya progresivamente del 
mundo exterior y busque refugio en su mundo interno. Las relaciones sociales que 
mantengan, el grupo de amigos, facilitan un lugar y un tiempo para esta transición. La 
entrada al mundo adulto implica, asimismo, otro cambio importante en las relaciones del 
adolescente, y es la relación con sus padres. Los padres dejan de ser los protectores de la 
infancia, se van resquebrajando los vínculos de dependencia que existían entre los niños y 
sus padres. Por lo tanto el niño deberá de dejar de ser a través del padre o de la madre para 
empezar a ser sí mismo, e irá construyendo su propia identidad. En este proceso el 
adolescente juzga de forma crítica al adulto, a los padres y profesores. El tipo de relación 
que el adolescente y los adultos (padres, profesores,…) establezcan va a ser determinante 
para el éxito en su educación. 
En cuanto a la dificultad que presentan los alumnos inmigrantes en el momento de 
acometer el estudio del español son los de origen chino quienes la presentan en mayor 
grado, seguidos por los de origen árabe, que a duras penas logran acostumbrarse al ritmo 
escolar, y los adolescentes llegados de la India y el Pakistán. En cambio algunos inmigrantes 
procedentes de la Europa del Este pueden desenvolverse con soltura en castellano en seis, e 
incluso, en tres meses. Las dificultades que encuentran aquellos procedentes de países 
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subsaharianos se deben no tanto al enfrentarse a la lengua en sí, sino al bajo nivel 
académico que traen.  
 
 5. b. La importancia de la interculturalidad 
Cuando estos jóvenes se enfrentan al instituto se van a encontrar con una realidad 
mucho más compleja de lo que se pueda intuir. No solo el choque emocional y cultural del 
que ya se ha hablado, sino el lingüístico y la adaptación o visión divergente que van a tener 
tanto ante sus compañeros como ante la realidad que les rodea. 
 Los conceptos mentales, los significantes, pueden ser universales, pero divergen en 
usos, en connotaciones, en clasificaciones… Así, por ejemplo, el concepto de “mesa” es el 
mismo en España, que en Francia, que en la Argentina, se trata de un mueble con, 
generalmente, cuatro patas, etc. Habitualmente sobre las mesas trabajamos, estudiamos, 
pero su función básica es ser el soporte en el que se depositan la comida y los utensilios que 
se usen para este efecto. ¿Ocurre igual en el Japón? ¿Sirven allí las mesas para comer? Es 
cuestión de darse cuenta, al fin y al cabo, que el concepto de “mesa” no es el mismo en 
todas partes ya que su función varía según la cultura en la que se encuentra. Por lo tanto 
aprender un idioma no solo implica aprender el significado de diversos significantes y cómo 
se relacionan, sino también aprender cuándo y cómo usar estos significantes. Qué 
diferencias sociales y culturales hay entre la lengua madre y la lengua que se aprende y, por 
supuesto, cuáles son las prácticas culturales de la nueva sociedad lingüística en que se está 
inmerso. Juan de Dios Duque Durán (2004: 489-542) expone esta cuestión en el capítulo 11, 
titulado “Lenguaje y visión del mudo” en el que muestra la visión ni exhaustiva ni objetiva 
de las lenguas sobre el universo, dado que el lenguaje es la forma que tenemos de conocer 
el mundo debería existir una lengua que todo lo abarcase, y desde todos los puntos de vista. 
Duque compara familias lingüísticas entre sí y concluye que “para comprender bien una 
lengua, tanto su gramática y su léxico como sus usos pragmáticos es necesario comprender 
su cultura, es decir, los valores sociales y culturales asociados a las palabras y otros muchos 
aspectos como son, por ejemplo, los escalafones sociales que determinan los tratamientos 
pronominales y gramaticales” (Luque Durán, 2004: 492). 
 Generalmente, en las clases de ESO no se ha tenido en cuenta esta distancia cultural 
entre los alumnos recién llegados. Por lo tanto, el primer objetivo en la enseñanza de 
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español en un aula de inmigración será dotar a los alumnos de las herramientas necesarias 
para que sean capaces de entender y empatizar con esta nueva sociedad. La comprensión y 
la aprehensión de sus elementos culturales van a favorecer una integración real de este 
alumnado. 
 El Diccionario de Lengua Española (DRAE, 1994) define el concepto de cultura como 
el conjunto de conocimientos que permite el desarrollo de un juicio crítico. En una segunda 
acepción también se trata del conjunto de modos de vida y costumbres, conocimientos y 
grado de desarrollo artístico, científico, industrial en una época, grupo social, etc. 
 El Diccionario de términos clave de ELE del Centro Virtual Cervantes recoge el 
concepto de competencia intercultural:  
…se entiende la habilidad del aprendiente de una segunda lengua o lengua extranjera para 
desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en las situaciones de comunicación 
intercultural que se producen con frecuencia en la sociedad actual, caracterizada por 
la pluriculturalidad. 
Las investigaciones sobre la competencia intercultural tienen su origen en la enseñanza 
tradicional de la cultura, para la cual la lengua y la cultura son realidades disociables. Sin 
embargo, desde los años 80 del siglo XX, se apuesta por la existencia de un fuerte vínculo 
entre ambas realidades; tanto es así que en la enseñanza de segundas lenguas o lenguas 
extranjeras se presta una atención cada vez mayor al componente cultural. A esta nueva 
concepción de la relación entre lengua y cultura hay que añadir la constatación de la 
necesidad de redefinir la competencia comunicativa, dadas las nuevas necesidades 
comunicativas de los aprendientes en los encuentros interculturales. 
Igualmente interesante es el concepto de choque cultural que recoge el mismo 
diccionario:  
Este término, conocido también con el vocablo inglés cultural shock, se refiere al conjunto 
de reacciones que puede llegar a experimentar un individuo, y por extensión el aprendiente 
de segundas lenguas o lenguas extranjeras, al entrar en contacto por primera vez con una 
cultura diferente de la propia, cuyo grado de conocimiento puede ser muy diverso entre 
individuos. Tal impacto suele tener una variable afectiva y una variable cognitiva. Desde el 
punto de vista afectivo, es posible que el sujeto experimente emociones como el miedo, la 
desconfianza, la incomodidad, la ansiedad o la inseguridad. Desde el cognitivo, puede 
experimentar un conflicto cognitivo entre su conocimiento del mundo por un lado y los 
marcos de conocimiento, los valores o las interpretaciones propias de la nueva cultura, por 
otro. 
Algunos autores han definido el choque cultural como la pérdida de la operatividad de las 
estrategias de resolución de problemas que el individuo ha desarrollado en su lengua 
primera, cuando trata de aplicarlas al contexto de la nueva cultura. Otros han descrito el 
fenómeno de la aculturación, compuesto de las siguientes etapas: 1) euforia, 2) choque 
cultural, 3) stress cultural y 4) asimilación o aceptación. 
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 El Plan Curricular del Instituto Cervantes recoge el tratamiento de la cultura en los 
objetivos generales, pero después queda concretado en los Referentes culturales, los 
Saberes y comportamientos socioculturales y en las Habilidades y actitudes interculturales, 
que desarrolla. El concepto de cultura se desarrolla a través de las Competencias Generales 
que establece el MCER, que deberá llegar a tener el aprendiente de español. En una de las 
tres grandes dimensiones que establece el PC, se hace referencia al alumno “como hablante 
intercultural, que ha de ser capaz de identificar los aspectos relevantes de la nueva cultura a 
la que accede a través del español y establecer puentes entre la cultura de origen y la de los 
países hispanohablantes.” El tratamiento de la dimensión intercultural debe tener en cuenta 
distintos aspectos relacionados con los Objetivos generales del Plan Curricular: 
 Las destrezas y habilidades interculturales, como la capacidad de relacionarse, la 
sensibilidad, la capacidad de superar las relaciones estereotipadas, etc. 
 La competencia existencial, entendida como la suma de las características individuales, los 
rasgos de personalidad y las actitudes que tienen que ver, por ejemplo, con la imagen que uno 
tiene de sí mismo y la visión que tenemos de los demás y con la voluntad de entablar una 
interacción social con otras personas. Incluye, por tanto, motivaciones, actitudes, valores, 
creencias, factores de personalidad, etc. 
 El conocimiento del mundo, esto es, el conocimiento de los valores y las creencias 
compartidas por grupos sociales de otros países y regiones como, por ejemplo, las creencias 
religiosas, los tabúes, la historia común asumida, etc., algo que resulta esencial para la 
comunicación intercultural. A esto se añaden los conocimientos declarativos, derivados de la 
experiencia (conocimientos empíricos) y del aprendizaje formal (conocimientos académicos), 
referidos a la nueva lengua y las nuevas culturas a las que se accede a través de ella. 
 La capacidad de aprender, que moviliza los aspectos indicados en los puntos anteriores y 
que se puede concebir como la predisposición o la habilidad para descubrir lo que es 
diferente, ya sea otra lengua, otra cultura, otras personas o nuevas áreas de conocimiento. 
 
Cuando hablamos de comunicación debemos incluir el concepto de comunicación no 
verbal, que al igual que la verbal variará de una sociedad a otra. Los elementos que forman 
parte de este tipo de comunicación deberán trabajarse, por lo tanto, desde el punto de vista 
cultural. Constituye la comunicación no verbal todo aquello que contribuye a la emisión y al 
entendimiento de un mensaje pero que no se realiza verbalmente: moverse, gesticular, el 
tono de voz, la distancia interpersonal, la forma de mirar… En este caso se hace necesario 
tratar la kinésica, la proxémica, la cronémica y los valores socioculturales (Iglesias Casal, 
2003: 16-19).  La kinésica trabaja todos los gestos corporales, las expresiones faciales, la 
mirada. Los gestos que acompañan los mensajes se denominan de ilustración, son de afecto 
las expresiones faciales… En definitiva, un conjunto de signos que pretenden saber si se está 
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entendiendo o no el mensaje. El estudio del uso del espacio y de cómo el hablante percibe y 
utiliza sus espacios personales concierne a la proxémica. El espacio interpersonal variará 
según la procedencia cultural de los hablantes, pero también según las edades, la situación 
comunicativa, la posición social, las intenciones de los interlocutores… La cronémica estudia 
los significados, los usos y la forma de comunicar el tiempo: la urgencia, las actividades de 
ocio, el trabajo, los horarios, las comidas…; el tiempo establece prioridades y organiza las 
actividades. Por último, tienen su importancia los valores socioculturales como un universo 
del comportamiento selectivo; los valores son la forma de organizar las creencias sobre los 
modos de conducta que hay que seguir, cada uno de estos modos de conducta tiene un 
valor relativo de importancia. Además, estos modos determinan la imagen que nosotros 
mismos presentamos a los demás y la forma que tenemos de evaluar la imagen ajena. De 
toda manera cada cultura se compone de diferentes grupos socioculturales con valores 
culturales específicos. 
 Como hablante, el alumno inmigrante no parte de cero cuando empieza el estudio 
de una lengua extranjera, tiene experiencias y conocimientos previos, pero deberá 
familiarizarse con el modo de pensar y de los valores culturales de su nuevo entorno, poder 
adoptar nuevos puntos de vista, sin renunciar a sus orígenes. El alumno inmigrante pasará 
por diversas etapas culturales pero el objetivo final debe ser la plena adaptación, entonces 
podrá expresarse sin dificultades y será creativo, podrá entender el humor y confiar en las 
demás personas. Se habrá adquirido la competencia intercultural cuando el hablante sea 
capaz de comunicarse y relacionarse de manera efectiva en diversos contextos, por lo tanto, 
tenga unos conocimientos culturales y unas habilidades necesarias para alcanzar dicha 
efectividad. 
El Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (2002: 116), en sus 
capítulos 5 y 6, también delimita el concepto de culturalidad y establece las competencias 
con el que se debe trabajar. La competencia sociolingüística abarca los conocimientos y las 
habilidades necesarias para abordar la dimensión social del uso de la lengua. En este 
apartado se tratan solamente aquellas cuestiones que se refieren al uso de la lengua: los 
marcadores lingüísticos de relaciones sociales (tales como el saludo, las formas de 
tratamiento, las convenciones en los turnos de palabra, el uso de las interjecciones); las 
normas de cortesía, constituyen una fórmula de alejamiento del denominado principio de 
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cooperación12, estas normas varían de una cultura a otra y constituyen una fuente habitual 
de malentendidos; las expresiones de sabiduría popular (refranes, modismos, comillas 
coloquiales, diversos tipos de expresiones); las diferencias de registro (solemne, formal, 
neutral, informal, familiar, íntimo); el dialecto y el acento. Por lo tanto un estudiante que 
finaliza su etapa educativa obligatoria y por lo tanto ha adquirido un nivel B2 de español 
debería expresarse con claridad, convicción y cortesía, en un registro formal o informal que 
sea adecuado a la situación y a la persona o personas informadas. Además, entre otras 
cosas, se relaciona con los hablantes nativos sin divertirlos ni molestarlos 
involuntariamente, y sin exigir que tengan con ellos un comportamiento distinto del que 
tendrían con otro hablante nativo. En el capítulo 6, destinado a aportar consideraciones 
metodológicas a la enseñanza o aprendizaje de la lengua, el MCER compara ciertos 
desequilibrios que suelen darse al aprender una segunda lengua, y que pueden atañer tanto 
a la competencia plurilingüe como a la pluricultural. Por ejemplo, es normal que las 
destrezas no se desarrollen por igual, también cabe la posibilidad de conocer muy bien el 
entorno cultural de la lengua meta pero no el léxico apropiado, o al revés. Puede ocurrir 
que, en un contexto plurilingüe, se tenga un mejor conocimiento de una lengua que de la 
otra. En muchas de estas ocasiones los estudiantes monolingües van a caer en más 
contradicciones de este tipo, pero cabe señalar que un gran número de los inmigrantes son 
bilingües: árabes, indios, algunos subsaharianos, algunos pakistaníes… 
En definitiva, el Marco (p.153) sugiere los siguientes tipos de actividades que 
faciliten el desarrollo de la competencia sociolingüística: 
a) La exposición a la lengua auténtica utilizada adecuadamente en su entorno social. 
b) La selección o construcción de textos que ejemplifiquen los contrastes 
sociolingüísticos entre la sociedad de origen y la sociedad meta. 
c) Dirigir la atención del alumno a los contrastes sociolingüísticos conforme se van 
dando en el proceso de aprendizaje, explicándolos y discutiéndolos. 
d) Esperar a que se cometan los errores, para después marcarlos, analizarlos, 
explicarlos y dar el uso correcto. 
                                                 
12
 Diccionario CVC: Se entiende como principio de cooperación un supuesto pragmático muy general de 
intercambio comunicativo, por el que se  espera un determinado comportamiento en los interlocutores, como 
consecuencia de un acuerdo previo, de colaboración en la tarea de comunicarse. Puede definirse, por tanto, 
como un principio general que guía a los interlocutores en la conversación. 
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e) Integrar elementos culturales como parte de la enseñanza explícita del 
componente sociocultural en el estudio de una lengua moderna. 
 
 El Plan Curricular del Instituto Cervantes13 determina que el estudiante deberá 
progresar en todas las dimensiones de los niveles de referencia como: agente social, 
hablante intercultural, aprendiente autónomo. Un hablante intercultural deberá tener una 
amplia visión de la diversidad cultural; cierta conciencia de las actitudes y de los valores; 
también conciencia de los referentes culturales; tendrá que conocer las normas y 
convenciones sociales para poder participar en situaciones interculturales y para poder 
asumir un papel de intermediario cultural. El hablante desarrollará estas características en 
todos los niveles del aprendizaje de la lengua y en todas sus fases. En la fase de 
aproximación el estudiante va tomando conciencia de la diversidad cultural y de la 
influencia que esta ejerce en la sociedad; en la fase de profundización el estudiante ya es 
capaz de aceptar la diversidad cultural y acercarse a las culturas de los países hispanos; en la 
fase de consolidación el alumno debe aprovechar la diversidad cultural como una fuente de 
conocimiento y crecimiento personal. 
 La competencia intercultural, señala el MCER (2002: 99-106), contiene una serie de 
componentes, se trata de los denominados saberes que podrían asemejarse a lo que 
llamamos rasgos que el estudiante va adquiriendo conforme avanza en el aprendizaje de la 
lengua: 
 Saberes: son las referencias culturales, o conocimiento declarativo. Se trata del 
sistema de referencias culturales que integra las necesidades del estudiante en situaciones 
de interacción con los nativos de la lengua extranjera. Los seres humanos maduros tienen 
un modelo muy desarrollado y detallado del mundo y de cómo funciona, este modelo 
guarda una estrecha correlación con el vocabulario y la gramática de su lengua materna. El 
lenguaje se ha desarrollado de una forma orgánica, por ello la relación que existe entre las 
categorías de forma y de significado varía de una lengua a otra, aunque dentro de unos 
límites impuestos por  la realidad. La divergencia es más amplia en la esfera social que en el 
entorno físico, aunque ahí también las lenguas diferencian en gran medida los fenómenos 
naturales en relación con su importancia para la vida de su comunidad. La didáctica de una 
lengua extranjera debe ser capaz de capacitar al alumno de un conocimiento suficiente que 
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le permita comprender el funcionamiento del nuevo entorno14. El conocimiento del mundo 
comprende lugares, instituciones y organización, personas, objetos, acontecimientos, 
procesos e intervenciones en distintos ámbitos. También comprende clases de entidades y 
sus propiedades y relaciones. Pero el conocimiento declarativo también integra el 
conocimiento sociocultural de la comunidad en la que se habla el idioma. Así pues, las 
características distintivas de una sociedad concreta y de su cultura se pueden relacionar 
con: la vida diaria, las condiciones de vida, las relaciones personales, los valores, las 
creencias y las actitudes respecto a factores como la clase social o los grupos profesionales. 
También guardan relación con el lenguaje corporal, las convenciones sociales, el 
comportamiento ritual en determinadas ocasiones. Todo ello debe producir una conciencia 
intercultural, que incluye la conciencia de la diversidad regional y social. 
 Saber ser: es la relación entre la cultura propia y la extraña, la llamada competencia 
existencial. Consiste en adquirir la capacidad para abandonar actitudes etnocéntricas frente 
a la alteridad y mantener una relación entre la propia cultura y la extranjera. En otras 
palabras, la actividad comunicativa  también se ve afectada por factores individuales 
relacionados con la personalidad del interlocutor. Estos factores se caracterizan por las 
actitudes, motivaciones, valores, creencias, estilos cognitivos y tipos de personalidad que 
contribuyen a la identidad personal del alumno. Los factores de actitud y personalidad 
inciden enormemente no solo en los papeles que cumplen los alumnos de idiomas en los 
actos comunicativos, también en su capacidad de aprender. 
 Saber aprender: se trata de elaborar y ejecutar un sistema interpretativo. Tener esta 
aptitud para elaborar y ejecutar un sistema interpretativo que actualice creencias y 
prácticas culturales de una lengua y una cultura con las cuales se esté o no familiarizado. Las 
capacidades de aprendizaje de lenguas se desarrollan en el curso de la experiencia de 
aprendizaje. Permiten al alumno abordar con mayor eficacia e independencia los nuevos 
desafíos del aprendizaje de la lengua para ver qué opciones existen y hacer un mejor uso de 
las oportunidades. La capacidad de aprender tiene varios componentes: la reflexión sobre el 
sistema de la lengua y la comunicación (que suponen la compresión de los principios según 
                                                                                                                                                        
13
 Como ya se ha desarrollado en el capítulo 4b, dedicado a la normativa de la enseñanza del español. 
14
 Según mi experiencia como docente en aulas de secundaria, este es uno de los aspectos clave en el aprendizaje de los 
alumnos, se encuentran en proceso de crecimiento y formación como personas, por lo tanto el modelo que tienen del 
mundo de su lengua materna no está, todavía, tan minuciosamente articulado como lo está el de un adulto, así que el 
adolescente se encuentra en una situación de pérdida de referentes que conlleva, a menudo, confusión y desorientación. 
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los cuales se organizan y se utilizan las lenguas), las destrezas fonéticas generales, las 
destrezas de estudio y las destrezas de descubrimiento y análisis. 
 Saber hacer: es la capacidad de interpretar en situaciones concretas, incluye las 
destrezas y las habilidades. Por lo tanto, esta capacidad debe desarrollarse tiene que 
integrar el saber ser, saber aprender y los saberes en situaciones concretas propiciadas por 
los contactos biculturales. Entre las destrezas y habilidades prácticas, el estudiante deberá 
desarrollar destrezas sociales, destrezas de la vida, profesionales y de ocio. Entre las 
destrezas y habilidades interculturales el alumno sabrá relacionar su cultura de origen y la 
extranjera; desarrollará su sensibilidad cultural y la capacidad para establecer contacto con 
personas de otras culturas; podrá cumplir un papel de intermediario entre ambas culturas; 
será capaz de superar relaciones estereotipadas.  
 
 En definitiva, la enseñanza de los aspectos culturales debe estar integrada en la 
enseñanza de los aspectos lingüísticos y de las destrezas. Para ello, la pragmática es una 
magnífica puerta de acceso a esta enseñanza integrada. La pragmática establece los 
principios o estrategias extralingüísticas que regulan la comunicación humana, se centra en 
la relación del significado gramatical con el hablante y con el contexto. 
 Si la integración social es una prioridad, es decisivo que el alumnado inmigrante sea 
capaz de ser “apropiado” en su uso de la lengua. Es posible que en el alumnado inmigrante 
opere de manera oculta una resistencia al desarrollo de la competencia cultural. Dicha 
resistencia es el reflejo de una resistencia (consciente o no) ante el proceso de aculturación 
aparejado. Reubicar la cultura propia y mejorar la percepción de la cultura meta contribuye 
a reducir esa resistencia. Hay que encontrar una propuesta para facilitar un desarrollo 
menos traumático: se pueden tratar funcionalmente las situaciones de mayor frecuencia en 
el centro escolar. También es interesante analizar situaciones vividas o posibles a partir de 
claves culturales y en contraste. Finalmente se puede involucrar al adolescente en la 
negociación de significados y en la interpretación de normas de comportamiento. 
  
 El profesorado puede partir de la identidad cultural del alumnado para trabajar:  
 - prácticas culturales: cómo pasa el tiempo libre. 
 - la alimentación 
 - tipos de vestimentas 
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 - prácticas educativas: tipos de escuelas, de institutos… 
 
 Los elementos, nociones y funciones, culturales desarrollados en el Plan Curricular,  
deben incluirse en una clase de ESO, al igual que se presenta la necesidad de esclarecer 
algunos tópicos y estereotipos. El tópico es aquella aseveración ligada a una nacionalidad, a 
un pueblo o a una cultura que se transmite como si fuera un refrán, por lo tanto que vive y 
se extiende por nuestro imaginario colectivo. Al fin y al cabo, la palabra procede del griego 
“topos” que significa lugar, y el tópico será, pues, aquello relativo a un lugar determinado. 
Se hace interesante tratar los tópicos sobre los españoles, qué imagen tiene el mundo…, 
preguntando a los alumnos qué se esperaban y qué se han encontrado. Asimismo, los 
tópicos pueden hacer referencia a otras culturas: la organización alemana, la puntualidad 
inglesa o el hedonismo francés, por ejemplo, son algunos de estos tópicos. En la cultura 
americana se dice que el boliviano es el culpable del cólera, los paraguayos lo son del tráfico 
de coches, los brasileños a menudo contagian el sida, por ejemplo. El profesor de ELE 
deberá tener en cuenta qué información se da, cómo y en qué tipo de manuales, deberá 
saber cómo son los diccionarios, si son diccionarios adecuados, o si es conveniente manejar 
diccionarios con usos… 
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6- LA LITERATURA EN LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL 
6. a. ¿Por qué la literatura? 
En general los textos literarios han sido objeto de estudio, tradicionalmente, en las 
universidades, en clases de literatura e, incluso, en el estudio de la lengua en diversos 
niveles educativos; pero más difícilmente pueden encontrarse en aulas de español para 
extranjeros, en aulas donde los alumnos están aprendiendo una lengua. Pablo Juárez (1996: 
277) resume en tres palabras el triunfo de la literatura con alumnos extranjeros, a pesar de 
las ventajas e inconvenientes que presentan los textos literarios: adecuación, rentabilidad y 
finalidad. “El uso de la literatura en las clases debe estar justificado desde su aplicación 
didáctica, los intereses particulares, las necesidades y el nivel de aprendizaje de la clase.”  La 
lectura posibilita la ampliación del vocabulario y de estructuras sintácticas complejas. La 
literatura permitirá abordar contenidos gramaticales para presentar funciones u otros 
aspectos; también acerca al alumnado a contenidos históricos, culturales y sociales, ya que 
se presenta como reflejo de una época, de una sociedad y de un modo de concebir la vida y 
el mundo. Puede convertirse en un crisol donde el estudiante adquiera los contenidos, los 
use y los refuerce, pero habrá que tener en cuenta su situación de aprendizaje de una 
lengua nueva. La literatura, también, es un modo de enriquecer la comprensión lectora; 
desde este punto de vista, la lectora será la destreza que mejor se trabaje con los textos 
literarios, aunque también pueden trabajarse la escritura y la comprensión y expresión oral. 
Los textos literarios deben ser variados y cercanos al alumnado, o por su forma o por su 
contenido, y su explotación didáctica deberá poder abordarse desde diversos formatos, no 
solamente la lectura sino también audiovisuales, audiciones u otros materiales gráficos 
como revistas o periódicos. En fin, un texto literario puede resultar un punto de partida muy 
interesante. Aunque, quizás, no deba hacerse una lectura literal del mismo, sí se pueden 
explotar los aspectos lúdicos que nos ofrece desde la reconstrucción del significado hasta el 
reconocimiento de nuevas respuestas, opciones, experiencias…, todo aquello que puede 
aprehenderse leyendo. 
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6. b. Condicionantes en la elección del texto 
Cuando se utiliza un texto literario en cualquier clase, pero, sobre todo, en una clase 
de ELE, se deben tener en cuenta algunos factores que van a condicionar el éxito del mismo. 
Es básico que, desde un primer momento, el texto enamore al docente, quien debe estar 
completamente convencido de su buen funcionamiento. Cuando Rafael Lapesa (1996: 6) 
describe sus primeras experiencias con niños de primer curso en el instituto utiliza textos 
literarios para abrir los ojos y las mentes de sus alumnos a la belleza del mundo. La pasión y 
la belleza que se encuentran en un texto literario van a ser transmitidas al alumnado, pero 
para que esto ocurra es necesario que la persona que introduce al aprendiente en el mundo 
literario tenga pleno convencimiento de la pasión y belleza que hay en el texto15. Lapesa nos 
cuenta que utiliza textos como Platero y yo o el Romancero, con alumnos de edades 
tempranas, por lo tanto, también, selecciona un texto adecuado al grupo, en este trabajo se 
utiliza un texto auténtico que va a precisar un trabajo previo de comprensión léxica y 
también se presenta un texto adaptado. Hay que considerar el grado de madurez lectora del 
alumnado en su idioma nativo. En general los adolescentes inmigrantes tienen un interés 
muy bajo por la lectura, este es uno de los motivos que justifican la elección de cuentos. 
Este poco bagaje literario de los alumnos en su lengua materna puede parecer, de 
antemano, un obstáculo en la comprensión de un texto, por supuesto el hecho de haber 
adquirido la destreza de comprensión escrita facilitará al adolescente la interpretación del 
texto en una lengua extranjera. Sin embargo, Garrido y Montesa (1992: 23) afirman que los 
adolescentes pueden adquirir, de forma que no sea teórica, estos conocimientos de 
estructuras textuales16. En cambio, estos alumnos, en general, tienen ya cierta base de 
                                                 
15
 En este fragmento se puede observar la certidumbre que tiene Rafael Lapesa (1996: 7) en el uso de los 
textos literarios: “Recuerdo una experiencia que para mí fue aleccionadora: se me ocurrió dictarles el 
«romance del conde o infante Arnaldos» en su versión trunca del siglo XVI, no en la versión completa sefardí 
con trivial desenlace feliz. Leí las páginas de Azorín sobre el halo del misterio que rodea al navío y a la canción 
del marinero, y que deja sin precisar cuál ha sido la ventura del conde; y les propuse que cada uno inventara 
un desenlace y lo contara por escrito. El resultado, como era de suponer, fue muy vario: un muchacho de gran 
fantasía y dotes creadoras imaginó que al oír al marinero el «yo no digo mi canción/ sino al que conmigo va», 
el Conde Arnaldos se embarcó en la misma galera, que se hundió en el mar lentamente, arrullada por el canto 
del marinero. Aquella nave –concluía el chico- era la de la muerte. Pero la captación del misterio no se dio solo 
en aquel muchacho excepcional…” 
16
 Aporto mi experiencia durante el curso 2013-2014: leímos en una clase con un índice de inmigración del 85% 
aproximadamente y muy poca o ninguna afición por la lectura por parte de los alumnos, La gitanilla de 
Cervantes, adaptada por Jesús Ballaz en la colección de Kalafate que ofrece la editorial Almadraba. La lectura 
en voz alta y colectiva y la interpretación y recreación del texto facilitaron el placer por la lectura y, por 
consiguiente, el trabajo lingüístico posterior. 
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conocimiento del léxico y de la gramática españolas. En definitiva, los niveles de español en 
estas clases suelen ser muy diversos. Por ello ya son conocidos algunos textos que funcionan 
con adolescentes, incluidos ya en todos los manuales, pero también se pueden abordar el 
trabajo literario con textos de mayor envergadura, desde el punto de vista de su extensión.  
Si bien es cierto que el texto literario presenta inconvenientes como la dificultad en su 
vocabulario, la desviación frecuente de la sintaxis en relación a la norma, en este caso 
pueden ser utilísimas las adaptaciones de los textos al nivel de conocimiento de la lengua 
del alumnado. 
 
6. c. Reflexión a través de la literatura 
El texto literario pretende estimular la reflexión del alumno, sobre la función de las 
palabras, sobre el significado de las expresiones, sobre las relaciones gramaticales. Trabajar 
estructuras gramaticales de forma descontextualizada puede llegar a hacerse muy complejo, 
si a esta complejidad le añadimos cierta retórica propia de la lingüística estructural que 
todavía se conserva en numerosos de los manuales utilizados en la secundaria, el estudio de 
la lengua y de la gramática puede convertirse en algo realmente hosco, sobre todo, para 
estudiantes inmigrantes a quienes les cuesta entender conceptos mucho más sencillos. 
La lectura del texto llevará a una pequeña reflexión literaria sobre el lenguaje, 
incluso con el cuento adaptado se pueden hacer comparativas entre el original y el 
reescrito. Se presenta la oportunidad de conocer, en mayor o menor profundidad, los 
autores y los movimientos literarios en que los cuentos han sido escritos. En su artículo 
Rafael Lapesa17 (1996:8) aboga por la enseñanza de la literatura desde toda su complejidad y 
desde la lectura y reflexión de los clásicos españoles y extranjeros. Exige fomentar y 
preparar la lectura personal de clásicos españoles y sus consiguientes comentarios de 
fragmentos y nos exhorta a requerir composiciones en las que el alumno tenga que meditar 
sobre puntos y cuestiones que previamente se le hayan indicado. Todo ello sin caer en el 
estudio sistemático de autores, sus vidas y su obra, sin entrar plenamente en ella, nos 
interesa el autor por la herencia que nos brinda, “hay que proporcionar el goce sabroso del 
manjar literario, no contentarnos con mostrar la lista del menú” (Lapesa, 1996: 8). Cierto es 
                                                 
17
 Cabe mencionar que este artículo no se especializa en la enseñanza de español como lengua extranjera sino que se trata de 
enseñanza a adolescentes, lo que hoy en día corresponde a secundaria y también bachillerato. A pesar de esta circunstancia, 
encuentro las reflexiones y experiencias que recoge muy acertadas para el trabajo de hoy en día y, sobre todo, de plena vigencia. 
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que, en general, la literatura se utiliza, en el estudio de una lengua extranjera, como 
pretexto para trabajar exponentes lingüísticos, no como un fin en sí misma. Pero en la 
educación secundaria los contenidos curriculares contemplan el conocimiento de la misma, 
es por ello, que sí interesa el estudio de los movimientos y los autores más representativos 
de la literatura española e hispanoamericana de una forma más o menos tangencial. 
 
 6. d. Tratamiento en el Marco y en el Currículo 
 El Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas dedica parte de su capítulo 
sexto (Ministerio de Educación, 2002: p.144) al tratamiento de los textos, contempla 
diversas actividades que pueden realizarse mediante la exposición a textos escritos (y por 
consiguiente leídos), haciendo comprensiones, explicaciones, diversos tipos de actividades e 
incluso traducciones a la lengua de origen. Defiende que pueden utilizarse textos auténticos 
siendo o no manipulados, con intenciones comunicativas, textos seleccionados que resultan 
adecuados por la experiencia o los intereses o las características del alumnado. En cualquier 
caso el MCER defiende el hecho de utilizar textos en el aula de ELE, sean del tipo literario o 
sean creados a propósito con fines educativos concretos. 
 El Currículo de 4º de ESO (Generalitat de Cataluña, 2008: 73-74) contempla el 
estudio de la literatura española e hispanoamericana en el desarrollo de sus contenidos, 
destaca la lectura autónoma o guiada de obras completas o fragmentos de la literatura 
desde la Edad Media hasta el siglo XX; así como el conocimiento de los autores y 
movimientos literarios. También  hace hincapié en el uso de estrategias y técnicas que 
ayuden a analizar y a interpretar un texto, el comentario del texto. Otro elemento que se 
trabaja es la creación de textos literarios con técnicas que fomenten la creatividad, que 
versionen o elaboren a partir de modelos, utilizando los aprendizajes adquiridos en las 
lecturas. Finalmente entre los contenidos curriculares fomentan la progresiva autonomía 
lectora y la consideración de la lectura como fuente de conocimiento de otras personas, 
épocas y culturas. 
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 6. e. El papel del profesor 
El profesor de literatura debe transformarse en un mediador que mantendrá una 
posición de equilibrio en el trabajo de los elementos culturales propios de la lengua meta 
como los de la lengua madre, así pues, tener conocimientos sobre las culturas de origen, e 
incluso sobre su literatura y expresiones tradicionales favorecerá el diálogo y la 
comunicación. El docente será, en definitiva, un elemento más en el proceso de aprendizaje 
de la lengua y, no solamente deberá motivar al alumnado, sino que también, deberá facilitar 
y encauzar su aprendizaje. Si el profesor disfruta de lo que está haciendo la comunicación y 
la empatía serán mucho más eficientes y fluidas, con total seguridad el texto literario dejará 
de ser un obstáculo para convertirse en un puente durante el proceso. La literatura, en 
definitiva, debe convertirse no solamente en un sistema de superación de prejuicios, sino en 
un verdadero mecanismo de comunicación intercultural. La función del docente, también, 
será que el alumno no sienta frustración al enfrentarse al texto, al afrontar un modo de 
lenguaje (que no una lengua) distante al propio, y que pueda extraer el máximo provecho 
para el estudio de la lengua. Con mayor motivación, teniendo en cuenta que 
tradicionalmente el papel de peso en el estudio de una lengua extranjera lo tenía la 
gramática y la literatura quedaba relegada al estudio de autores, fechas y acontecimientos. 
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7-      EL CUENTO COMO GÉNERO LITERARIO18 
7. a. Breve historia del cuento 
En todas las culturas ha habido cuentos, se han narrado historias, hazañas, hechos 
inexplicables. De generación en generación, mediante la transmisión oral ha viajado el 
folclore cuentístico, hasta que aparecen las primeras colecciones. Es en la literatura oriental 
donde se encuentran las primeras muestras con los cuentos indios de El Pantchatantra, las 
fábulas de Esopo o Las mil y una noches. Las primeras colecciones que aparecen en España 
están escritas en latín y se fechan en la primera mitad del siglo XII, Disciplina clericalis. 
Aparecen después colecciones de origen oriental traducidas al árabe el Calila e Dimna y el 
Libro del Sendebar o de los engaños e asayamientos de las mujeres. Durante la Edad Media, 
entre la cuentística en lengua española, destaca la obra El Conde Lucanor o Libro de Patronio 
(1335) de Don Juan Manuel, y se desarrolla en los Siglos de Oro con los cuentos de Juan de 
Timoneda, Cervantes y muchos otros autores, pasando por el siglo XVIII, menos pródigo en 
cuentos pero destacan los del padre Isla y Diego de Torres Villarroel. El siglo XIX constituye 
el momento de florecimiento en el cultivo del género en toda Europa, en Alemania Hoffman 
y los hermanos Grimm, en Dinamarca Hans Christian Andersen, en Francia Merimée y Guy 
de Maupassant, en Inglaterra Charles Dickens, en Estados Unidos Washington Irving, en 
Rusia Turgueniev, Tolstoi, Chejov. También en España se incluyen grandes autores desde 
Bécquer hasta Galdós y Clarín. En el siglo XX se ha mantenido el interés creativo por el 
cuento y en el siglo XXI, con la utilización de las nuevas tecnologías como plataforma 
editorial, la aparición de relatos breves está siendo abundante. 
 
7. b. Definición de cuento 
Se hace muy difícil extraer una definición de cuento, en su concepción moderna, 
dada su relación con otros géneros. Pero los estudiosos se ponen de acuerdo en que se trata 
de una narración breve en prosa en la que se manifiesta la creatividad del autor y que busca 
resolver su trama en un desenlace estéticamente satisfactorio (Encinar y Percival, 2010). 
Precisamente está en la base de la definición de cuento la justificación de su uso como texto 
para la enseñanza de español como lengua extranjera. Su marcado carácter estético le 
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presupone un atractivo que deberá seducir a los adolescentes inmigrantes. Este carácter 
estético en ningún caso se contradice con la premisa del uso de muestras reales de lengua 
para las clases de ELE. Decididamente, los cuentos constituyen muestras reales, como 
producto de la creación directa de su autor. Además su brevedad favorecerá el trabajo del 
texto en el aula y evitará el rechazo a la lectura que produce, a menudo, el desgaste que 
sufren las novelas con alumnos de este tipo, que tienen poca o ninguna inclinación hacia la 
lectura, se cansan rápido y pierden, no pocas veces, el hilo de la trama o de los hechos que 
se suceden. 
El término cuento19 plantea dificultades, sin embargo, ya que su aceptación general 
de narración corta es, en cierto modo, reciente, e incluso en algunas ocasiones solo se 
refiere a los relatos infantiles. En el siglo XIX se empieza a acuñar el término con el sentido 
de narración literaria, aunque se relacionaba con una inspiración de tipo popular. Para los 
románticos, que prestaban mucha importancia a formas narrativas de categoría tradicional, 
cuento se refería a narraciones en verso o relatos legendarios y fantásticos en prosa. Existen 
diversos términos reservados a otros tipos de relatos como cuadros de costumbres, novelas 
cortas, leyendas o simplemente narración. En su forma tradicional o popular, el cuento tiene 
un largo desarrollo en la literatura española medieval se denominaba fábula, alegoría, 
enxiemplo, hazaña, leyenda… En los Siglos de Oro se referían al cuento como chistes, 
anécdotas, refranes explicados… Es a partir del XIX cuando empieza a considerarse como un 
género literario, autónomo, con características propias. Con autores como Poe, Turgenev, 
Chejov, Maupassant, Clarín…, el cuento se cultiva con plena conciencia literaria. En el siglo 
XX se convierte en un género híbrido, nutrido de otros géneros y que, además, mantiene 
estrechas relaciones con otras artes como la pintura, el cine o la música. A partir del siglo XX 
el cuento se asienta como género literario, es interesante el concepto que Encinar y Percival 
(2010: 16) exponen de Edgar Allan Poe que sostiene que el cuento es una obra que puede 
leerse en una sola sentada, al igual que un poema corto. El cuentista deberá componer su 
obra con sumo cuidado, partiendo de una única impresión o efecto concebido antes de 
imaginar los hechos y los personajes; este efecto tendrá que producir una gran exaltación. 
Por consiguiente en la redacción del cuento se pone énfasis en cada elemento de la 
                                                                                                                                                        
18 Información extraída de Cesare (1990), Díez Rodríguez (1985), Encinar y Percival (2010), Konik (1990). 
19 Es muy interesante la reflexión que hace José María Merino (2012) acerca de la distinción entre cuento popular y cuento literario, un 
pequeño ensayo en el que nos muestra su particular visión sobre los orígenes de la literatura. Pero también establece la relación entre la 
realidad y la ficción narrada en los cuentos populares, para él el cuento popular narra una historia imaginaria que guarda algún tipo de 
enseñanza y que, en cierto modo, ordena el mundo. 
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composición, desde la misma frase inicial, para que produzca una única impresión. Con esta 
teoría el cuento ya adquiere el prestigio que tienen la novela o la poesía. En el siglo XX con 
la implantación de las estéticas de vanguardia el cuento se nutre de las aportaciones 
técnicas, las temáticas del modernismo europeo y la experimentación. Se incorpora al 
campo narrativo lo fantástico, lo superreal, lo angustioso y lo absurdo, el cuento puede 
ramificarse en metacuento, anticuento, casicuento o microcuento… Según los autores 
(Encinar y Percival: 2010, 18) también para Cortázar el cuento debe basarse en el efecto que 
produce en el lector. Encuentro interesante añadir aquí la definición que Vicente Gallego20 
nos brinda del cuento a través de su personaje Ernesto Salcedo: 
Repasó su vida en busca de algún indicio que pudiera convertirse en un relato, y al decir 
relato pensaba en una historia que se saliera de lo corriente gracias a algún pequeño detalle 
que esa tarde no era capaz de adivinar. Lo había oído mil veces: cualquier excusa es buena si 
esa excusa se escribe bien. Aquel principio -le pareció-, seguía siendo cierto, pero para 
ilustrarlo estaban la poesía, la prosa, el artículo, las memorias, los diarios; ninguno de esos 
géneros precisa de excesiva sorpresa o argumento, su esencia reside en otro tipo de magia, 
no menos complicada ni hermosa. 
Definitivamente escribir un cuento era tarea ideal para mentirosos, para gente con 
imaginación y sin prejuicios, porque la vida, desde luego, no tenía un argumento 
mínimamente trabado o razonable. Con la vida, eso sí, podía escribirse una novela 
interminable, sin principio ni fin: caracterización de personajes, ahondamiento psicológico, 
demostración de que la trama más habitual suele reducirse a una sucesión repetitiva y 
estereotipada de situaciones extremas o de acontecimientos intercambiables que ya fueron 
mejor tratados. Pero él decidió tiempo atrás no caer en esa trampa de fatiga y locura, no 
tenía talento suficiente para imitar por extenso y con éxito la realidad, lo lamentable es que 
también la imaginación le fallaba a menudo a la hora de suplantarla. (1994:103-104) 
 
 
En estos párrafos se repiten los elementos esenciales que debe poseer un cuento y 
que lo dotan, como género, del mismo reconocimiento y consideración que la novela o la 
poesía: la búsqueda de un efecto concreto en el lector y la necesidad de poseer una 
imaginación extraordinaria. La elección de los cuentos para ser trabajados en clase ha 
seguido estas mismas premisas: deben ser textos breves, que puedan leerse y trabajarse en 
una sola sesión, deben producir un efecto concreto y deben ser adecuados al tipo de 
alumnado.  
 
 
                                                 
20
 En el relato “El argumento” el personaje Ernesto Salcedo es un escritor que busca el argumento para un 
cuento que deberá presentar para una revista. A punto de terminarse el plazo de entrega indaga en su 
realidad más inmediata para estructurar su historia. 
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7.  c.   García Márquez y Pérez Galdós como cuentistas 
Para Gabriel García Márquez el cuento es un género de dificilísimo desarrollo y dada 
su densidad resulta extenuante. Los tres libros de cuentos que García Márquez escribió 
antes de Doce cuentos peregrinos no estaban concebidos como un todo, sino que cada 
cuento era una pieza autónoma y ocasional. Los Doce cuentos peregrinos fueron 
concebidos, en un principio, con una unidad interna de tono y de estilo. En el prólogo 
(García Márquez, 2008: 5-11.) a este volumen define el proceso de escritura de un cuento 
como algo realmente agotador, ya que debe contener hechos pero que alcanzarán la 
universalidad gracias a las astucias de la poesía, de ahí que el esfuerzo de escribir un cuento 
sea tan intenso como el de empezar una novela. En el primer párrafo de la novela se define 
la novela entera: estructura, tono, estilo, ritmo, longitud, y a veces hasta el carácter de 
algún personaje. Según el autor lo demás ya es el placer de escribir. En cambio el cuento no 
tiene principio ni fin, sino que funciona o no funciona, y en el caso de que no funcione será 
mejor empezarlo de nuevo o quizás directamente tirarlo a la basura. El cuento, para García 
Márquez, contiene influencias de otros géneros como el cine o el periodismo, pero tanto es 
así que el trabajo de separar ambos tipos de ideas resulta complicado. El cuento se escribe y 
se reescribe y la última versión es mejor que la anterior, pero, al fin y al cabo, es la magia del 
instinto quien dictamina que un cuento ya está acabado. 
En cambio, los contemporáneos de Galdós ya percibieron la poca atención que el 
gran novelista prestara al cuento (Baquero Goyanes, 1992: 230). Hasta fue presentado, en 
alguna ocasión, como incapaz de escribir verdaderos cuentos. Son diez los cuentos que 
Galdós escribió, con más o menos propiedad, los que se incluyeron en el volumen La 
sombra y otras narraciones en 1890, a los que hay que agregar otro relato breve de 1900, 
“La novela en el tranvía” cuyas dimensiones rebasen, quizás, las propias del género y se 
acerque a la novela breve. Once relatos constituyen muy poca cosa al lado de su prolífica 
obra novelesca. Para Galdós el cultivo del cuento en España no era un asunto sencillo, dada 
la facilidad que la lengua española ofrece al fraseo y al desarrollo verbal. Benito Pérez 
Galdós fue un escritor interesado en expresar el mundo en conflicto, la tensión e, incluso, la 
lucha; Baquero (1992: 235) afirma que por ello estaba más interesado en la novela o en el 
drama, que eran los géneros que mejor expresaban sus intereses. Además, estar atento al 
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instante, al momento intenso, a la vibración fugaz fuera, tal vez, aquello externo a su 
interés. 
 
 7.  d. ¿Por qué cuentos? 
Se debe partir de que la literatura permite crear un pensamiento crítico, por lo 
tanto, la lectura es uno de los medios que tenemos en el desarrollo de la capacidad de 
reflexión. Leer en el aula es una de las maneras de propiciar el debate y la reflexión. Por otro 
lado, el texto literario no debe presentarse como un inconveniente, una carga más  que el 
alumno deberá trabajar en casa. Hay que tener en cuenta, como se ha señalado 
anteriormente, que muchas de estas aulas están pobladas de adolescentes inmigrantes que 
tienen muy poca afición a la lectura y menos hábitos de estudio. Por lo tanto la lectura en 
clase facilitará el acceso al texto. Ambos motivos constituyen las bases de la elección del 
cuento como texto de trabajo en el aula. Ya que se puede leer en clase y también discutir. 
En esta dirección avanza el artículo de Cristiano Lessa (2009) que también aboga por la 
lectura del texto en el aula. Mediante esta metodología, el cuento se convierte, pues, en 
acto de comunicación entre los alumnos y con el docente, en definitiva, la lectura en voz 
alta facilita la interacción en el aula. “Siendo el texto resultado de la actividad verbal de 
individuos que actúan socialmente, coordinando sus acciones con el objetivo de lograr un 
cierto fin social” (Lessa: 2009, 2456). El trabajo con cuentos proporciona a los aprendices 
una importante fuente de información social, cultural, además de la lingüística, concentrada 
en poco espacio. Por lo tanto objetivos como: leer para obtener información general; leer 
para aprender cultura latinoamericana; conocer el pasado para comprender el presente; 
descubrir situaciones de comportamiento universal que atañen al ser humano en general…; 
van a poder desarrollarse leyendo cuentos. 
Igualmente, los cuentos, los relatos breves, los fragmentos de novelas permiten 
practicar resúmenes, esquemas y técnicas de estudio en general, elementos necesarios de 
ser trabajos en la educación secundaria. Asimismo, posibilitan el análisis de los 
componentes narrativos, también prescriptivos curricularmente: narrador y punto de vista, 
personajes, espacio y tiempo, trama… Se ha comentado en el trabajo que la comprensión 
lectora es la destreza que más fácilmente puede ser trabajada mediante cuentos, ya que 
facilitan todo tipo de preguntas, búsquedas, descubrimientos. Cabe añadir que, también, 
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permiten el trabajo de la gramática y de las estructuras sintácticas de mayor complejidad, ya 
se había anotado anteriormente la diferencia entre la sintaxis hablada y la escrita, y la 
necesidad de trabajar con textos para no dejar inconcluso el aprendizaje de la lengua. 
Finalmente, el cuento abre las puertas a un sinfín de vocabulario, el trabajo del léxico 
mediante sinónimos, antónimos, homónimos, hipónimos, etc., a través de estructuras 
léxicas, frases hechas, conectores, como también a determinados elementos lingüísticos 
como los pretéritos y los adverbios de tiempo. Pero, por encima de todo, lo que aporta el 
cuento es una unidad argumental completa, esto es, una historia que puede empezarse y 
terminarse en el aula y que, se espera, despierte con su magia en los alumnos el disfrute, el 
placer de la lectura. 
 
7.  e. Actividades desarrolladas a través de cuentos 
 A continuación se presentan algunos trabajos que utilizan cuentos para aulas de ELE: 
Albaladejo (2007) explota un cuento de Gabriel García Márquez en una clase de ELE, para 
alumnos de nivel C1, trabaja tiempos verbales y conectores. 
http://marcoele.com/descargas/4/albaladejo-undiadeestos.pdf 
 
Caballero y Larrañaga (2014) desarrollan unas actividades dirigidas a niveles B2, C1, 
intentando abarcar la mayor variedad de prosa (infantil, para adultos, microrrelato, popular, 
literario) y se pueden encontrar tanto autores españoles como hispanoamericanos. 
http://www.encuentro-practico.com/pdf06/caballero_larra.pdf 
 
Del Rey (2011) a través del microrrelato pretende acercar la literatura española a alumnos 
de niveles B2-C1, así como los géneros literarios. 
http://marcoele.com/descargas/12/del-rey_microrrelato.pdf 
 
Duque de la Torre y García Oliva (1997) presentan una unidad didáctica cuyo objetivo final 
es contar un cuento en español, también a través de cuentos clásicos. 
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/08/08_0279.pdf 
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García Muñoz (2012) expone actividades comparando las versiones de La Caperucita roja de 
Perrault y de los hermanos Grimm.  
http://www.encuentro-practico.com/paris/pdf/12/garcia-munoz.pdf 
 
Iglesias Aparicio (2014) ofrece una relación de lugares web que contienen actividades con 
cuentos y una serie de cuentos muy breves y sencillos acompañados de algunas preguntas 
de comprensión. 
http://www.mecd.gob.es/dms/consejerias-
exteriores/brasil/recursosvirtuales/temasymateriales/cuentospilele.pdf 
 
Otto (2006) a través de un relato de Juan José Millás, reflexiona acerca de los recursos 
usados por el autor para la presentación de personajes y la creación de distintas voces 
narrativas. Dirigido a un nivel avanzado C1. 
http://marcoele.com/descargas/2/otto-elmovil.pdf 
 
Perianes Huega (2014) desarrolla una unidad didáctica usando cuentos infantiles 
tradicionales. Se dirige a niveles intermedio y avanzado. 
http://www.todoele.net/literatura/literatura_maint.asp?Actividad_id=61 
 
Rabasco (2007) utiliza un cuento de García Márquez que desarrolle la capacidad del alumno 
para la apreciación estética de la literatura en lengua española. 
http://marcoele.com/descargas/5/rabasco-tramontana.pdf 
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8. UN CUENTO PARA SER TRABAJADO EN CLASE. GARCÍA MÁRQUEZ 
El cuento que aquí se presenta: “El ahogado más hermoso del mundo” (García 
Márquez: 1986, 41-47) se encuentra editado en la antología que lleva por título La increíble 
y triste historia de la cándida Eréndita y de su abuela desalmada. Siete cuentos, que también 
contiene el cuento del mismo nombre. Esta antología fue publicada por primera vez en 
1972, pero el cuento fue escrito en 1968 (Méndez, 2000: 129). También aparece en la 
colección de Díez Rodríguez (1985: 105-111). Se ha creído conveniente el uso de este relato 
en primer lugar por la exquisitez de su lenguaje, la calidad de la prosa de García Márquez es 
indudable y constituye una fuente inagotable de conocimiento, si bien el léxico deberá ser 
trabajado con atención. Asimismo, llama la atención la sencilla trama, aparece un ahogado 
en la costa y lo entierran, eso es todo lo que sucede, muchas veces los alumnos se pierden 
en los ardides argumentales y ello dificulta muchísimo la comprensión general del texto. No 
es esta la situación que se presenta con este relato, si bien es cierto que requerirá una 
comprensión conjunta, también lo es que los alumnos podrán retener con mucha facilidad 
la trama en sus memorias. A continuación se presenta la Unidad Didáctica de lo que sería 
trabajar este texto en el aula. (En el documento Anexo aparece diseñada toda la Unidad 
Didáctica, para cada una de las partes de la Unidad se insertan las informaciones necesarias 
que se requieren en las actividades.)21 
 
Fotografía de elmundo.es, 2014 
                                                 
21
 En el artículo de Rudolf Stembert (2009: 45-48) se encuentra una pequeña actividad en la que se utiliza un 
texto de Gabriel García Márquez para trabajar en el aula de ELE. También se localiza otra actividad, además en 
este caso pensada para el trabajo en niveles A2 alto o B1 bajo usando un fragmento de El amor en los tiempos 
del cólera en el trabajo de fin de máster de María Jesús Bernal Marín (2011: 247-265). 
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 8.  a. Objetivos y Competencias de la Unidad Didáctica 
- Entender y disfrutar de la lectura. 
- Conocer a este autor y su procedencia. 
- Trabajar el léxico propio para las descripciones, el adjetivo. 
- Crear un texto descriptivo y exponerlo. 
- Conocer aspectos de otras culturas. 
 
Con el trabajo de la literatura en el aula se pretende que los adolescentes valoren la 
lengua y la literatura como medio de comprensión del mundo, de los demás y de uno 
mismo. Para que el alumno pueda participar en la sociedad del centro de estudio y del 
nuevo entorno en general, una sociedad plural y diversa. Además de favorecer el 
entendimiento y la mediación entre las personas de procedencias, lenguas y culturas 
diversas, evitando cualquier tipo de discriminación y estereotipos lingüísticos. 
             Entre las Competencias Generales en esta unidad van a trabajarse, aparte de la 
lingüística, el tratamiento de la información digital, aprender a aprender y la competencia 
social y ciudadana. Dentro de las propiamente lingüísticas van a trabajarse competencias de 
todas las dimensiones: gestionar información y desarrollar estrategias para adquirir 
conocimiento; planificar, escribir y corregir un escrito de acuerdo con la situación 
comunicativa;  obtener información, interpretar y valorar textos orales; producir textos 
orales y usar estrategias de interacción oral; leer obras y conocer autores y períodos más 
significativos de la literatura en lengua castellana. Finalmente, de la dimensión actitudinal a 
través de esta unidad se pretende que el alumno adquiera el hábito de lectura como un 
medio para acceder a la información y al conocimiento, y para el disfrute personal; y valore 
la escritura como un medio para estructurar el pensamiento y comunicarse con los otros. 
Así como, manifestar una actitud de respeto y valoración positiva de la diversidad lingüística 
del entorno privado y de todas partes. 
 
8. b. Metodología 
Las actividades que aquí se presentan están pensadas para ser trabajadas con un 
grupo de estudiantes de 4º de ESO de origen extranjero. Cabe la posibilidad de que en el 
grupo haya también alumnos nativos, por lo tanto se trata de un grupo bastante 
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heterogéneo. Los alumnos tienen diversas procedencias y su nivel de español es diferente, 
pero no puede realizarse esta Unidad Didáctica con alumnos recién llegados que no tengan 
todavía un A2 como nivel mínimo de conocimiento de español. Estas actividades, pues, se 
dirigen a alumnos que ya tienen un nivel B1 y pretenden conseguir un B2. 
Se trabaja usando el método comunicativo, aunque muchas veces el profesor tiene 
que hacer explicaciones tradicionales. Hay que destacar que todas las actividades conducen 
a una actividad final (siguiendo el método de tareas expuesto por Javier Zanón en La 
enseñanza del español mediante tareas, Edinumen, Madrid, 1999). 
En el aula se trabajará de forma individual, por parejas y por grupos, dependiendo de 
la actividad. La lectura del cuento, en cambio, se realizará de forma grupal. La lectura en voz 
alta es un ejercicio que acostumbra a agradar a los alumnos, y constituye una práctica 
relativamente sencilla para la pronunciación de la lengua. Algunas actividades se realizarán 
en un aula de informática o con carros de ordenadores portátiles. También se requiere un 
aula con cañón proyector. Para la actividad de vocabulario será preferible usar diccionarios 
on-line y también en papel. Se trata de una Unidad muy extensa que, por lo tanto, permite 
trabajar las cuatro destrezas: comprensiones oral y escrita y expresiones oral y escrita. 
 
8.  c. Propuesta de actividades 
ACTIVIDADES PREVIAS A LA LECTURA 
El profesor plantea una serie de temas acerca de los cuales los alumnos deberán 
buscar información. Estos temas están relacionados con la lectura o aparecen en ella, por lo 
tanto un contacto previo facilitará la comprensión del texto. Esta actividad se realizará en 
grupos de tres personas, cada grupo escoge un tema y busca la información y elabora un 
pequeño texto expositivo. Así pues los alumnos buscarán información sobre el autor, sobre 
el español en Colombia, sobre colombianos célebres o sobre Sir Walter Raleigh, por 
ejemplo. Se van a necesitar ordenadores, conexión a internet y cañón proyector en el aula, 
ya que los alumnos deberán exponer al resto de sus compañeros el resultado de sus 
trabajos.  
 
Justo antes de empezar a leer se realizará un trabajo de vocabulario. Con el cuento 
se entregará a los alumnos un pequeño glosario sobre el que deberán meditar y reflexionar 
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con el grupo. El objetivo de esta actividad será que se den cuenta de la riqueza de la lengua 
y del lenguaje de García Márquez, de las características del léxico técnico o propio de un 
campo determinado, en este caso es el mar, y, también, que reflexionen acerca de las 
diferencias entre el español de aquí y el colombiano. Según sea el grupo y se desarrolle la 
actividad puede introducirse el concepto de dialecto y ejemplificarlo no solo con el español 
sino también con el catalán y, por supuesto, con sus lenguas maternas. Por ejemplo, el 
árabe, el chino o el hindú son lenguas riquísimas en diferencias dialectales, también hay 
rasgos distintivos entre el rumano del norte del país del central. 
 
ACTIVIDADES DE LECTURA Y COMENTARIO 
A continuación se pasa a leer el cuento en voz alta. Los alumnos van leyendo 
párrafos no muy largos, ya que, normalmente, todos quieren leer pero todos se cansan, 
quizás debido al sobre esfuerzo. Después de la lectura y de las aclaraciones pertinentes se 
pasa a comentar el texto, sin un comentario previo es muy improbable que los alumnos 
puedan entenderlo. El profesor plantea cuestiones y explica el texto párrafo por párrafo, 
como afirma Ocasar Ariza (2006: 3) “emprender la lectura de cualquier obra literaria de 
nuestra tradición sin ayuda de un paratexto o de un seguimiento por parte de un profesor, 
es decir, sin incardinar el texto en un proceso didáctico, supone desperdiciar o arriesgar el 
enriquecimiento que supone esta lectura”. Seguidamente se añade una guía de dicho 
comentario. También se incluye, en el documento Anexo, una grabación del cuento, se 
pueden escuchar algunas partes en el aula, sobre todo, aquellas de difícil comprensión. 
Mientras se hace el comentario los estudiantes pueden ir subrayando en el relato aquellas 
palabras clave o partes más importantes. 
 
Guía para el comentario del texto 
1r párrafo: Se empieza preguntando qué es un promontorio oscuro y sigiloso. Aquí García 
Márquez sitúa la historia, dónde ocurre, qué ocurre, qué personaje aparece, se puede 
utilizar este fragmento para ejemplificar la estructura que debe tener un texto y la 
importancia de dedicar una de las partes a la introducción. 
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2º párrafo: Se expone qué hacen los niños con el ahogado y qué hacen, en cambio, los 
adultos. Cuáles son las primeras características del muerto. Se describe su forma y su olor. 
Se puede plantear qué significa que “la piel estaba revestida de una coraza de rémora y de 
lodo”. 
 
3r párrafo: Es necesario cuestionarse qué significa que era “un muerto ajeno”, qué hacen los 
habitantes del pueblo después de dejar el cadáver en una de las casas. Se pasa a buscar los 
usos de la fórmula: “cerciorarse de algo”. 
 
4º párrafo: Los habitantes del pueblo continúan buscando la procedencia del muerto. Y 
finalmente se dedican a limpiarlo. Cuando “tienen conciencia”, pueden observar su físico se 
dan cuenta realmente de cómo es, y eso les “deja sin aliento”. ¿Por qué? 
 
5º párrafo: Aquí las mujeres cosen ropajes para el difunto y el lector se da cuenta del tipo de 
impresión que causa el muerto en las mujeres. Se puede buscar qué sentimiento despierta 
en ellas. Finalmente le ponen un nombre, o mejor dicho, el nombre se impone. 
 
6º párrafo: Ahora el personaje ya tiene nombre, por lo tanto es alguien. Ya tuvo una 
historia, una vida, y las mujeres ya empiezan a sentir el duelo. Finalmente se dan cuenta de 
la procedencia del muerto, de Esteban. Cuando se narra la historia de Esteban las mujeres 
se dedican a deducir cómo fue, cómo vivió, basándose en su aspecto físico. Se presenta la 
ocasión para reflexionar acerca del siguiente refrán: “las apariencias engañan”. Qué 
significa, se puede deducir solo con mirar a una persona cómo vive y qué hace y a qué se 
dedica… En este párrafo aparece otro nuevo dato, y es la procedencia del muerto, ¿de 
dónde es? ¿Cómo te imaginas que es el pueblo donde ocurre esta acción? 
 
7º párrafo: Los hombres no entienden qué ocurre ¿por qué? ¿Qué preparan los hombres y 
qué están haciendo las mujeres? Finalmente algo ocurre que hará cambiar el punto de vista 
de los hombres, se puede plantear a los alumnos qué es. 
 
8º párrafo: Cuando los hombres se dan cuenta de la identidad del personaje lo comparan 
con Sir Walter Raleigh. ¿Qué es un gringo? En este párrafo hay un cambio de voz narrativa, 
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el narrador pasa de 3ª persona a 1ª, siendo el protagonista quien actúa, el muerto.  
Reflexión sobre qué supone la voz narrativa, cómo se presenta un texto en 1ª persona o en 
3ª. 
 
9º párrafo: Ya todo el pueblo se ha dado cuenta de la gravedad del caso, de la importancia 
del personaje. Ahora toca preparar sus funerales. A pesar de ser un auténtico desconocido, 
“ahogado expósito” ¿qué significa expósito?, la pena se siente con fuerza en todo el pueblo. 
La multitud que se aglomera es inconcebible. El llanto por el duelo es comparado con el 
canto de las sirenas cuando Ulises logra atravesar el peligroso estrecho entre Escila y 
Caribdis y los marineros que lo escuchan también son amarrados a los palos de sus barcos 
para no perder el rumbo. Durante el funeral los vecinos se dan cuenta de la gran pérdida 
que han sufrido. El ahogado ha sido capaz de cambiar el rumbo del pueblo, todo ello sin 
hacer absolutamente nada, solo está muerto. 
 
 Una vez comentado el cuento se realiza una pequeña prueba de comprensión 
escrita, se entregan algunas preguntas relacionadas con el texto para que el alumno 
reflexione y las conteste. Se trata de preguntas de comprensión, el léxico, la ortografía o las 
interrelaciones se trabajan en otras unidades. Aquí los alumnos deben centrarse en la 
comprensión del texto, aunque seguro que van a perder muchos detalles el argumento 
general les será fácil. 
 
ACTIVIDADES DE LÉXICO 
 A continuación se ofrece una actividad relacionada con el léxico. En algunos párrafos 
del relato los estudiantes deberán sustituir la palabra o expresión original por un sinónimo. 
Este tipo de actividades resultan descansadas para los alumnos, al menos en secundaria, 
pensar y escribir mucho les agota, así que rellenar huecos siempre propicia cierto 
relajamiento en el aula. 
 
 La siguiente actividad de léxico consiste en realizar una descripción de Esteban. Esta 
actividad la realizarán en parejas y debe estar muy pautada. Se explica cómo son las 
descripciones y qué partes deben contener, es muy importante que los alumnos tengan un 
guión que seguir al empezar la descripción. Tendrán que buscar las características del 
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muerto en el texto, anotarlas en una lista, entender el significado de las palabras y 
expresiones encontradas y transportarlas, si es conveniente, a su propio lenguaje. Aquí se 
trabajan los adjetivos, además de los textos descriptivos y los conectores. 
 
ACTIVIDADES DE ORTOGRAFÍA 
 Para trabajar la ortografía se propone otra actividad lúdica, quizá no sea conveniente 
realizarla si la clase tiene un comportamiento difícil de contener. Se trata de un dictado 
“carrera”, este tipo de dictado es una adaptación de los que proponen Daniel Cassany, 
Marta Luna y Glòria Sanz en Enseñar lengua (Graó, Barcelona, 2007: 424-427). Se trata de 
una especie de concurso en el que el grupo que mejor escriba el dictado y con el menor 
tiempo se convertirá en ganador, un diploma para el grupo ganador puede ser un premio 
para el grupo que resulte vencedor. El objetivo de esta actividad será, sobre todo, el trabajo 
en grupo y la gestión del tiempo, aquí los alumnos deberán aprender a resolver sus 
problemas juntos, de una forma rápida y eficaz. 
 
ACTIVIDADES DE COMPRENSIÓN ORAL 
 Esta actividad será también una síntesis de las anteriores. Se trata de reproducir una 
entrevista a Gabriel García Márquez. Es una grabación en la que el escritor reflexiona acerca 
de unos temas, pero todos ellos relacionados con el mar, con el Caribe, con la costa. Dado 
que la acción del relato sucede en un pueblo costero que los alumnos tengan la ocasión de 
visionar al autor hablando sobre el tema les ayudará a comprender mejor sus motivaciones 
ante la escritura. En esta actividad se hacen unas preguntas de comprensión, para trabajar 
la destreza auditiva. Pero, también, se recupera el trabajo sobre comprensión, léxico y 
ortografía, así como sobre aquello aprendido en la primera actividad, contenidos que 
desconocían y que ya no son tan lejanos. 
 
ACTIVIDAD FINAL 
 En esta actividad los alumnos van a hacer una redacción sobre cómo se celebran los 
funerales en sus respectivos países. Para ello van a agruparse por países, seguramente 
quedará algún alumno sin compañero, pues entonces deberá hacerlo solo, si en el aula hay 
alumnos nativos también se agruparán para describir los funerales de aquí. El resultado será 
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que muchas cosas se hacen de forma común, pero siempre hay peculiaridades distintas. Los 
grupos expondrán de forma oral sus trabajos y pueden acompañarlos de un Power Point. Se 
busca que por un lado reflexionen acerca de sus países, pero por otro que conozcan las 
culturas de otros países y se den cuenta de que, al fin y al cabo, no estén tan alejadas de las 
suyas propias. 
 
 Después de esta actividad el alumno contestará un cuestionario sobre la Unidad 
Didáctica y la lectura del cuento, y sobre su propio trabajo, valorando su aprendizaje y su 
esfuerzo. 
 
 8.  d. Evaluación 
 Para evaluar el trabajo se tendrá en cuenta la actividad final, pero también el 
desarrollo de todas las actividades. Así que la redacción será un 50% de la nota final, la 
exposición un 20% y el trabajo en el aula un 30%. En su evaluación el docente valorará la 
capacidad del alumno para: 
- Participar activamente y reflexivamente en las interacciones orales, escritas y 
audiovisuales. 
- Comprender textos orales y escritos, y presentar trabajos para obtener información. 
- Buscar información para entender y ampliar el contenido de los textos utilizando 
diversas estrategias. 
- Producir textos de diversos tipos: expositivos y descriptivos. De forma adecuada, 
cohesionada y coherente, con riqueza léxica y corrección lingüística y gramatical. 
Aplicando procedimientos para enriquecer el texto como: anáforas, sinónimos, 
eliminación de repeticiones…) 
- Mostrar interés para la mejoría de todas las destrezas. 
- Exponer de forma argumentada, coherente y expresando una opinión propia. 
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9. ADAPTACIÓN DE UN CUENTO ESPAÑOL. PÉREZ GALDÓS 
 El cuento de Benito Pérez Galdós “¿Dónde está mi cabeza?” se encuentra en la 
antología de Díez Rodríguez (1985: 43-49), pero fue publicado por Galdós en 1892 en El 
Imparcial de Madrid, en su número de 30 y 31 de diciembre. En principio Galdós constituye 
una buenísima fuente de información cultural para aquellos estudiantes de español como 
lengua extranjera, ya que pretendía responder a la pregunta de “¿Cómo es España?” a 
través de la  palabra, y lo hizo con sus dotes de observación y de narrador. Aunque la España 
que él describe dista ya mucho de la actual, sí se pueden encontrar costumbres, caracteres, 
situaciones que continúan siendo las mismas. Se ha creído oportuno utilizar el cuento de 
Galdós en primer lugar por su genialidad literaria, ya que de una situación concreta 
constituye todo un discurso en torno a ella. También se ha considerado que puede ser 
interesante para los alumnos la extrañeza del tema, el personaje ha perdido la cabeza y se 
pregunta dónde puede estar, este tema lleva a la propia reflexión del adolescente y permite 
empatizar con sus intereses. El lenguaje que utiliza abrirá el camino a una sintaxis que, 
aunque esté simplificada, es compleja y cuidada, las preguntas que se hace facilitarán el 
trabajo de los interrogativos.  En el documento Anexo se adjunta en relato original y una 
breve biografía del autor. A continuación se describe la Unidad Didáctica con la que se 
trabajará esta historia22. 
 
Retrato realizado por Ramon Casas 
                                                 
22 En el trabajo de Khemais Jouini (2008: 151-156) se utiliza un fragmento de Misericordia para trabajar la 
descripción de personas. Jadwiga Koniecczna-Twardzikowa (1999: 385-389) hace una breve reflexión acerca de 
la utilidad de los textos de Galdós en las aulas de ELE y contrasta su discurso con el que ofrece Emilio Alarcos 
del mismo Galdós. Finalmente son Elisabeth Monroy y Elisa González (2009)
 
quienes plantean la literatura 
galdosiana como estímulo y utensilio en las aulas de ELE. 
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 9.  a. Objetivos y Competencias de la Unidad Didáctica 
- Disfrutar de la lectura en el aula. 
- Entender la literatura como vía de reflexión y crecimiento personal. 
- Reconocer y usar los pronombres átonos y los determinantes posesivos. 
 Con un relato del siglo XIX se pretende, en definitiva, que los adolescentes 
comprendan textos literarios utilizando los conocimientos básicos sobre las convenciones  
de los géneros literarios, los temas y los motivos de la tradición literaria, así como los 
recursos estilísticos, y valoren el conocimiento de la literatura como una manera de 
simbolizar la experiencia personal y la colectiva. También se busca que conozcan la realidad 
plurilingüe de Cataluña, de España y de la sociedad actual, y valoren las variedades de la 
lengua y la diversidad lingüística del mundo como una riqueza cultural. 
  
             Entre las Competencias Generales en esta unidad van a trabajarse, aparte de la 
lingüística, el tratamiento de la información digital y la competencia de aprender a 
aprender. Dentro de las propiamente lingüísticas van a trabajarse las competencias 
siguientes: gestionar información y desarrollar estrategias para adquirir conocimiento; 
planificar, escribir y corregir un escrito de acuerdo con la situación comunicativa;  leer obras 
y conocer autores y períodos más significativos de la literatura en lengua castellana. 
Finalmente, de la dimensión actitudinal a través de esta unidad se pretende que el alumno 
adquiera el hábito de lectura como un medio para acceder a la información y al 
conocimiento, y para el disfrute personal; y valorae la escritura como un medio para 
estructurar el pensamiento y comunicarse con los otros. Así como, manifieste una actitud de 
respeto y valoración positiva de la diversidad lingüística del entorno privado y de todas 
partes. 
 
9.  b. Metodología 
Se trata de una Unidad más breve que la anterior y por lo tanto podrá realizarse en 
menos sesiones. Al igual que en la anterior las actividades están pensadas para ser 
trabajadas con un grupo de estudiantes de 4º de ESO de origen extranjero pero que conviva 
con alumnos nativos, por lo tanto se trata de un grupo heterogéneo. Así pues, los alumnos 
tienen diversas procedencias y su nivel de español es diferente, igual que antes, esta Unidad 
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no puede realizarse con alumnos recién llegados, que no tengan todavía un A2 (avanzado) 
como nivel mínimo de conocimiento de español. Estas actividades, pues, se dirigen a 
alumnos que ya tienen un nivel B1 y pretenden conseguir un B2. 
Igualmente, se trabaja usando el método comunicativo, aunque el profesor tendrá 
que hacer explicaciones tradicionales.  
Las actividades previas a la lectura y las de lectura y comprensión se realizarán con el 
grupo en general, la actividad de gramática en grupos de tres y la actividad final se realizará 
de forma individual. Solamente se van a necesitar diccionarios de sinónimos u ordenadores 
para esta misma función, para la realización de la actividad final que consistirá en una 
reflexión del alumno sobre su propia forma de ser y sus propios intereses. En esta unidad 
solamente van a trabajarse tres de las destrezas: comprensión lectora y expresiones escrita 
y oral. 
 
9.  c. Propuesta de actividades 
ACTIVIDADES PREVIAS A LA LECTURA 
 Se propone a los alumnos que mediten sobre el significado del título, qué les sugiere. 
Se les pregunta si han escuchado antes la expresión “¿Dónde está mi cabeza?”, en qué 
circunstancias y para qué sirve. Seguramente utilizarán expresiones del tipo: no sé dónde 
tenía la cabeza, ha perdido la cabeza… También se les incita a que propongan preguntas 
semejantes, o en significado o en estructura: estar en la luna, vivir en las nubes; o con 
“donde”: donde hay patrón no manda marinero; donde comen dos, comen tres; donde hay 
amor hay dolor… Finalmente se les invita a que mediten acerca del argumento del cuento, 
sobre qué creen que tratará. En la pizarra se van recogiendo las respuestas a modo de lluvia 
de ideas. Durante la lectura del cuento, pueden conservarse esas ideas para poderlas 
recuperar más adelante y continuar con la reflexión.  
 
ACTIVIDADES DE LECTURA Y COMENTARIO 
 El texto que aquí se ofrece ha sido adaptado desde dos perspectivas, por un lado ha 
sido mermado en extensión y por el otro hay una simplificación del lenguaje, aunque 
siempre siendo fiel al texto original e intentando mantener la ironía lingüística de Galdós, el 
texto original está incluido en el documento Anexo. A lo largo de su artículo Ocasar Ariza 
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(2009) no defiende de ninguna manera la adaptación de un texto, para él supone romper 
con la veracidad y la profundidad de los contenidos que el texto ofrece, y argumenta que 
debe ser el profesor quien capacite al alumno de manera responsable para entender los 
relatos más complejos. Pero, finalmente, admite la adaptación, o el uso de la 
intertextualidad, en casos concretos, sobre todo, en clases heterogéneas, como es el caso 
que aquí se presenta ya que se pretende que el cuento sea accesible a todos los niveles de 
recepción. 
 
 Se ofrece la transcripción del cuento adaptado que será objeto de lectura en el aula. 
 
  Montaje a partir del cuadro de René Magritte 
Benito Pérez Galdós:  
“¿Dónde está mi cabeza?”             
(Texto adaptado)        
I 
Antes de despertar, lo sospeché con 
angustia y profunda tristeza. Me desperté; no me 
atreví a moverme, no tenía el valor para 
reconocerme y pedir a los sentidos que verificaran 
aquello que mi alma ya conocía. Por fin pudo más 
la curiosidad que el terror; alargué mi mano, me 
toqué, palpé… Imposible exponer mi angustia 
cuando pasé mi mano de un hombro a otro sin 
tropezar en nada… El espanto me impedía tocar la 
parte, no dolorida, pues no sentía dolor alguno…, 
la parte que aquella terrible mutilación dejaba al 
descubierto… Por fin, puse mis dedos en la vértebra cortada; palpé los músculos, los 
tendones, todo seco, insensible. Metí el dedo en la tráquea, tosí… Lo metí también en el 
esófago, que funcionó automáticamente. El infalible  tacto daba fe de aquel horroroso, 
inaudito hecho. Yo, yo mismo, reconociéndome vivo, pensante y hasta en perfecto estado 
de salud física, no tenía cabeza. 
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II 
Estuve inmóvil mucho rato, aturdido, divagando en penosas imaginaciones. Mi 
mente, después de juguetear con todas las ideas posibles, empezó a fijarse en las causas de 
mi decapitación. ¿Había sido degollado durante la noche por mano del verdugo? En mis 
nervios no había señales del cortante filo de una cuchilla. Sin duda, mi cabeza había sido 
separada del tronco per medio de algún sistema anatómico desconocido, y el caso era de 
robo más que de asesinato; una sustracción intencionada, por manos hábiles que me 
sorprendieron indefenso, solo y profundamente dormido. 
En mi pena y turbación, centellas de esperanza iluminaban a ratos mi ser… 
Instintivamente me incorporé de la cama, miré a todos los lados, creyendo encontrar sobre 
la mesa de noche, en alguna silla, en el suelo, lo que debía estar sobre mis hombros, y 
nada…, no la vi. Hasta me aventuré a mirar debajo de la cama…, y tampoco. Nunca había 
tenido tanta confusión, ni creo que ningún hombre se haya visto nunca tan perplejo. El 
asombro era en mí tan grande como el terror. 
Deseaba y temía llamar a mi criado, pensar en su estupefacción cuando me viese, 
aumentaba mi ansiedad. 
Pero no había más remedio; llamé… Contra lo que yo esperaba, mi criado no se asombró 
tanto como yo creía. Nos miramos un rato en silencio. 
-Ya ves, Pepe- le dije, procurando que el tono de mi voz atenuase la gravedad de lo 
que decía-; ya lo ves: no tengo cabeza. 
El pobre viejo me miró con lástima silenciosa: me miró mucho, como expresando lo 
irremediable de mi problema. 
Cuando se apartó de mí, me sentí tan solo, tan abandonado, que le volví a llamar diciéndole: 
-Ya podréis ver si está en alguna parte, en el recibidor, en la sala, en la biblioteca… 
No se os ocurre nada. 
Al poco volvió José, y con su afligida cara me dijo que mi cabeza no aparecía. 
III 
La mañana avanzaba, y decidí levantarme. Mientras me vestí, la esperanza volvió a 
sonreír dentro de mí. 
“Ah -pensé-. De fijo que mi cabeza está en mi despacho… ¡Vaya, que no se me ha 
ocurrido antes!... ¡Qué cabeza! Anoche estuve trabajando hasta hora muy 
avanzada… ¿En qué? No puedo recordarlo fácilmente. Recuerdo haber escrito 
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dieciocho veces un párrafo, no logrando en ninguno de ellos expresar con fidelidad 
mi pensamiento. Llegué a sentir horriblemente caldeada la región cerebral. Las ideas 
me salían por los ojos y los oídos, llegué a sentir un ardor que me inquietó mucho…” 
En aquel momento recordé algo que me trajo tranquilidad. A eso de las tres de la 
madrugada, muy molesto por el ardor de mi cerebro, que no conseguí rebajar ni pasando la 
mano por mi calva, me cogí con ambas manos la cabeza, la fui ladeando poquito a poco, 
como quien saca un tapón muy apretado, y, al fin, con ligerísimo escozo en el cuello, me la 
quité, y cuidadosamente la puse sobre la mesa. Sentí un gran alivio, y me acosté tan fresco. 
IV 
Este recuerdo me devolvió la tranquilidad. Sin acabar de vestirme corrí al despacho. 
Casi, casi tocaban al techo las pilas de libros y papeles que había sobre la mesa. Vi la 
lámpara, el tintero, miles de cuadernos llenos de números chiquirritines…, pero la cabeza no 
la vi.  
Nueva ansiedad. La última esperanza era encontrarla entre los cajones de la mesa. 
Podía ser que al guardar el enorme montón de apuntes se quedase la cabeza entre ellos. Lo 
revolví todo, pasé hoja por hoja, y nada… ¡Tampoco allí! 
Salí de mi despacho de puntillas, evitando el ruido, pues no quería que mi familia me 
sintiese. Me metí en la cama, sumergiéndome en negras meditaciones. ¡Qué situación, qué 
conflicto! Por de pronto, ya no podía salir a la calle, porque el asombro y horror de los 
peatones serían un suplicio para mí. En ninguna parte podía presentar mi decapitada 
persona. La burla en unos, la compasión en otros, la extrañeza en todos me atormentarían 
horriblemente. Ya no podría concluir mi trabajo, ni podría leer en la Academia los capítulos 
ya terminados. ¡Cómo podía presentarme ante mis dignos compañeros con mutilación tan 
lastimosa! ¡Ni cómo pretender que un cuerpo descabezado tuviera dignidad oratoria, ni 
representación literaria!... ¡Imposible! Era ya un hombre acabado, perdido para siempre. 
V 
La desesperación me sugirió una idea salvadora: consultar el caso con mi amigo el 
doctor Miquis, hombre de mucho saber.  
La decisión de verle me dio esperanzas; me vestí a toda prisa. ¡Ay! ¡Qué impresión 
tan extraña cuando, al taparme, pasaba mi capa de un hombro a otro, tapando el cuello 
como una servilleta tapa un plato para que no caigan moscas! Y al salir de mi cuarto, cuya 
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puerta, es baja, no tuve que inclinarme para salir, según había hecho toda mi vida. Salí bien 
derecho, y aún sobraba un palmo de puerta. 
Salí y volví a entrar para asegurarme de la disminución de mi estatura. Y así que tuve 
ganas de mirarme en el espejo, no pude vencer la tentación, y me fui derecho hasta el 
armario de luna. Cuando me vi… ¡Horripilante figura!… Era como un cántaro jorobado, de 
cuello corto y asas muy grandes. El corte del pescuezo me recordaba los modelos en cera o 
pasta que yo había visto mil veces en Museos anatómicos. 
Mandé traer un coche, porque me aterraba la idea de ser visto en la calle y de que 
me siguieran los chicos, y de espantar a la muchedumbre. Me metí rápidamente en el 
coche. El cochero no se dio cuenta de nada, ni siquiera se fijó en mí. 
Tuve la suerte de encontrar a Miquis en su despacho, y me recibió con la cortesía de 
costumbre, disimulando con su habilidad profesional el asombro que debí causarle. 
-Ya ves, querido Augusto -le dije, dejándome caer en un sillón-; ya ves lo que me 
pasa. 
-Sí, sí… -replicó, frotándose las manos y mirándome atentamente; ya veo, ya… No 
pasa nada. 
-¡Que no pasa nada! 
-Quiero decir… Efectos del mal tiempo, de este endiablado viento frío del Este… 
-¡El viento frío es la causa de…! 
-¿Por qué no? 
-El problema, querido Augusto, es saber si me la han cortado violentamente o me la 
han substraído por un procedimiento de robo anatómico, que sería una novedad 
grande y sorprendente en la historia de la malicia humana. 
Tan torpe estaba aquel día el doctor, que no me comprendía. Al fin, explicándole mi 
problema, pareció enterarse, y entonces me sugirió ideas tranquilizadoras. 
-No es tan grave el caso como parece -me dijo-, y casi, casi me atrevo a asegurar que 
la encontraremos pronto. Ante todo, conviene que te llenes de paciencia y calma. La 
cabeza existe. ¿Dónde está? Ese es el problema. 
 
Y dicho esto comenzó a darme explicaciones tan sabias, que estuve encantado más de 
media hora. Todo ello era muy bonito; pero no veía yo que por aquel camino pudiésemos 
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encontrar la cabeza perdida. Concluyó prohibiéndome en absoluto la continuación de mis 
trabajos, y, al fin, como quien no dice nada, me dio una indicación. 
¿Quién tenía la cabeza? Para encontrar respuesta tenía yo que recordar todas mis 
relaciones sociales. ¿Qué casas y círculos frecuentaba yo? ¿A quién trataba con intimidad 
más o menos constante? ¿No era público y destacable que mis visitas a la marquesa viuda 
de X… traspasaban por su frecuencia y duración los límites de la cortesía? ¿No podía 
suceder que en una de aquellas visitas me hubiera dejado la cabeza o me la hubiera 
secuestrado y escondido, como en rehén que garantizara la próxima vuelta?... 
Su indicación me esperanzó y me puse tan contento, y vi tan claro el final de mi 
desdicha, que apenas pude mostrar mi agradecimiento al doctor, y salí con prisa. Ya no tenía 
descanso hasta llegar a casa de la marquesa, a quien tenía por autora de la más pesada 
broma que mujer alguna pudo inventar. 
VI 
La esperanza me animaba. Corrí por las calles hasta que el cansancio me obligó a 
moderar el paso. La gente no advirtió mi horrible mutilación, o si la veía no manifestaba 
gran asombro. Algunos me miraban como asustados; vi la sorpresa en muchas caras, pero el 
terror, no. 
Me dio por examinar los escaparates de las tiendas, y para colmo de confusión, nada 
de cuanto vi me atraía tanto como los establecimientos de sombreros. Pero de repente, en 
la vitrina de una peluquería elegante vi… 
Era una cabeza de caballero admirablemente peinada, con barba corta, ojos azules, 
nariz aguileña… Era, en fin, mi cabeza, mi propia y auténtica cabeza… ¡Ah!, cuando la vi, la 
fuerza de la emoción por poco me priva del conocimiento… Era, era mi cabeza, sin más 
diferencia que la perfección del peinado, pues yo apenas tenía cabello que peinar, y aquella 
cabeza llevaba una espléndida peluca. 
Ideas contradictorias cruzaron por mi mente. ¿Era? ¿No era? Y si era, ¿cómo había 
ido a para allí? Si no era, ¿cómo explicar el sorprendente parecido? Me daban ganas de 
detener a los transeúntes con estas palabras: “Hágame usted el favor de decirme si es esa 
mi cabeza.” 
 Se me ocurrió que debía entrar en la tienda, averiguar, proponer, y, por último 
comprar la cabeza a cualquier precio… Pensado y hecho; con la mano temblando abrí la 
puerta y entré… Di el primer paso, me detuve, desconfiando que mi descabezada presencia 
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produjese asombro y quizá alguna carcajada. Pero una mujer hermosa, que de la trastienda 
salió sonriente y afable, me invitó a sentarme, señalando la silla más próxima con su bonita 
mano en la cual tenía un peine. 
FIN 
 
 Una vez leído el relato se comenta el contenido y se verifican las conjeturas que 
están anotadas en la pizarra. Si el ambiente del aula lo permite debería leerse el texto una 
segunda vez, en esta ocasión con la esperanza de que el alumno reconozca el sentido del 
humor de Galdós y disfrute y ría con la lectura. 
 
 A partir de aquí, se va a exponer la diferencia entre el lenguaje figurado y el lenguaje 
literal, seguramente los alumnos, como debe ser, han entendido el mensaje figurado de la 
frase “¿Dónde está mi cabeza?”, hay que reconocer este esfuerzo y aprovecharlo para 
introducir otros mensajes de este tipo. Según la disponibilidad temporal se podrán hacer 
algunos de los ejercicios que aparecen en el blog de refranes del aula de castellano 
denominado Refranero: diretes y bichetes:  http://diretesybichetes.blogspot.com.es/ 
  
 La confusión entre el título del cuento y su contenido también nos va a servir para 
trabajar la interculturalidad. Se pide que todos los alumnos escriban esta pregunta en un 
papel en su propio idioma, los alumnos árabes, hindúes…, deberán escribirlo con caracteres 
latinos. Entonces se escriben todas las frases en la pizarra junto con los idiomas que 
conocemos y los demás de la península: 
 Catalán: No sé on tinc el cap? 
 Inglés: Where is my head? 
 Francés: Où est ma tête? 
 Vasco: Non dago nire burua? 
 Gallego: Onde está a miña mente? 
 Los alumnos deberán adivinar a qué idioma corresponde la interrogativa. También se 
hace una reflexión sobre esta expresión en sus lenguas maternas.  
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ACTIVIDADES DE GRAMÁTICA 
 En este apartado se trabaja el uso de los pronombres átonos y de los posesivos. Para 
ello los alumnos se agruparán de tres en tres. Se transcribe un fragmento del cuento, 
concretamente el primer párrafo del segundo capítulo. En este fragmento aparecen varias 
oraciones introducidas por un posesivo (primera persona del singular), cada grupo deberá 
sustituirlo por otro posesivo (segunda y terceras personas y plurales) haciendo los cambios 
necesarios en el resto del texto. 
 Según el interés de los alumnos se puede realizar una actividad comparativa, en la 
que los alumnos podrán confrontar una parte del texto leído con la parte correspondiente 
en el texto original, se hará especial hincapié en el tratamiento de los pronombres átonos 
que son muy diferentes, ya que en el texto de Galdós en su mayoría son enclíticos. En esta 
actividad se leerá en voz alta el texto original, siempre que a los alumnos les apetezca 
hacerlo, en este aspecto no hay que forzar situaciones que pueden llegar a ser 
desagradables, ya que lo que se pretende es que la lectura sea una fuente de diversión, no 
una tortura. 
 
ACTIVIDADES DE COMPRENSIÓN LECTORA 
 Aunque ya se ha comentado el texto se pasa en este momento a hacer una 
comprensión lectora. Parece que la comprensión debería hacerse justo después de la 
lectura, pero en este caso se justifica la realización aquí para que pueda servir al alumno de 
guía en su actividad final. Se pregunta al alumnado qué tipo de texto tienen delante y se 
hace una reflexión sobre qué es un cuento y qué elementos tiene. Para ello los alumnos van 
a determinar quién es el narrador, qué personajes aparecen, qué ocurre, dónde ocurre, 
cuándo ocurre y cuánto tiempo transcurre. Leen un poema, un fragmento de una obra de 
teatro y un fragmento de una novela para establecer las diferencias entre cada uno de los 
géneros. En este punto se puede incluir una breve introducción sobre quién fue Benito 
Pérez Galdós, en qué época vivió y cuál fue su legado literario. 
 Se va a preguntar sobre qué sensación tiene el personaje cuando se levanta de la 
cama, qué intuye y qué constata. Después el alumno deberá entender que la turbación que 
siente el personaje. También se van a realizar algunas preguntas de tipo cerradas como: cuál 
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es el nombre del protagonista, a quién visita, dónde cree que estará finalmente su cabeza… 
Pero interesan las preguntas que describan su estado de ánimo. 
 
ACTIVIDAD FINAL 
 En esta actividad los alumnos  tienen que reflexionar acerca de sus pensamientos. 
Cuáles son sus expectativas, sus preocupaciones, sus ilusiones. Qué hacen y qué les gustaría 
hacer, cómo se relacionan con los demás y cómo viven la amistad y la familia. También van a 
reflexionar sobre su vida en su país, si sienten añoranza o melancolía. Parecen muchas 
opciones pero los alumnos de secundaria son especialistas en simplificar los enunciados, por 
lo tanto, será preferible presentarles muchas opciones para que puedan escoger qué van a 
explicar. El producto final deberá estar introducido por una breve opinión del relato 
trabajado.  La finalidad será redactar un texto que expondrán en clase, como si fuera un 
diario íntimo o una carta personal a algún amigo, donde los estudiantes expresen todos 
estos sentimientos, todas estas preocupaciones, van a ser ellos mismos los narradores de un 
relato en el que expliquen dónde tienen ellos su cabeza.  
 Después de esta actividad el alumno contestará un cuestionario sobre la Unidad 
Didáctica y la lectura del cuento, y sobre su propio trabajo, valorando su aprendizaje y su 
esfuerzo. 
 
 9.  d. Evaluación 
Para evaluar el trabajo se tendrá en cuenta la actividad final, pero también el desarrollo de 
todas las actividades. Así que la redacción será un 50% de la nota final, la exposición un 20% 
y el trabajo en el aula un 30%. En su evaluación el docente valorará la capacidad del alumno 
para: 
- Comprender diversas tipologías textuales y entender sus diferencias. 
- Reconocer diversas formas gramaticales y diferenciarlas de las estructuras verbales y 
nominales. 
- Mostrar interés en la mejoría por la expresión oral, tanto en una lectura como en 
una exposición y respetar las exposiciones de los compañeros. 
- Exponer una opinión bien argumentada sobre la lectura, haciendo un buen uso del 
lenguaje e incardinando las vivencias o sensaciones propias. 
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10- CONCLUSIONES 
Con el siguiente trabajo se demuestra la idoneidad de utilizar la metodología 
didáctica propia de las clases de español para extranjeros en aulas de secundaria, 
concretamente en el 4º curso de la ESO que es cuando los adolescentes terminan su ciclo de 
formación obligatoria, a partir de este momento van a tener que decidir su futuro y la 
capacidad comunicativa que hayan obtenido determinará sus posibilidades. En un primer 
lugar se presenta la particularidad que se dan en algunas aulas de Cataluña, y también de 
Lleida, en las que los índices de inmigración son altísimos. Los alumnos han llegado en 
diversos momentos y poseen niveles distintos de aprendizaje, la lengua vehicular es el 
catalán y, por lo tanto el grado de conocimiento del español suele ser muy heterogéneo y 
limitado.  También queda patente que el fracaso escolar tiene un índice de mayor incidencia 
en alumnos extranjeros que en alumnos nativos, aunque en muchos casos los alumnos 
recién llegados no formen parte de las estadísticas. En 4º de ESO los contenidos 
curriculares, de manera muy resumida, pueden concentrarse: en el plano textual se trabajan 
diversas tipologías discursivas y también documentos formales; en el plano gramatical se 
trabaja el análisis sintáctico de oraciones simples y compuestas (coordinadas y 
subordinadas); y, si se puede y hay tiempo, se comenta la literatura, puede que sea en su 
totalidad o si se ha empezado el estudio de la literatura española en 3º de ESO se ofrece, 
aproximadamente, desde el Romanticismo hasta la Generación del 27 o la posguerra. Pero 
todos estos contenidos resultan infructuosos en aulas de inmigración, se hace imposible de 
trabajar con los aprendices inmigrantes no solamente por la dificultad que pueda suponer 
para esta tipología de alumnado el análisis sintáctico, por ejemplo, sino también por la vasta 
distancia que existe entre sus intereses personales y generacionales, su realidad de mayor o 
menor inmersión y satisfacción de necesidades sociales; y el aula en la que se estudian las 
subordinadas sustantivas que hacen de sujeto u objeto directo. En cambio cuando la lengua 
se acerca a sus realidades, si es capaz de resolver alguna de sus inquietudes, su estudio 
resultará menos tedioso. 
La metodología de ELE puede integrarse en el aula gracias al trabajo competencial, 
puesto que las competencias curriculares generales y las propias del ámbito lingüístico 
quedan trabajadas a través de esta metodología. Se pueden incluir los contenidos propios 
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del Plan Curricular del Instituto Cervantes y tener en cuenta los descriptores y 
procedimientos que ofrece el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas. De ahí 
la necesidad de justificar en el  marco legal los contenidos que pueden llevarse a cabo en 
este tipo de aulas. Además de los contenidos, el sistema de ELE aporta un grandísimo valor a 
las aulas de secundaria, se trata de la interculturalidad. No solamente la enseñanza de la 
cultura, sociedad, realidad españolas a través de la lengua. Sino que, también, la 
sensibilidad ante la cultura del otro que debe tener el profesor (de lengua y también de las 
demás áreas). Esta sensibilidad ante la cultura extranjera favorecerá, además, la sensibilidad 
y el respeto por parte de los compañeros de aula. Hay que recordar que el joven que llega a 
un país extraño y desconocido tiene dificultades de relación pero también de comunicación 
que pueden acarrear cierto aislamiento. Trabajar la interculturalidad favorece esta empatía 
entre ellos y con el profesorado, y también la integración y la pertinencia a un grupo. 
La experiencia docente y la profunda estima que despierta la literatura han llevado al 
convencimiento de que los textos literarios se configuran como uno de los caminos más 
accesibles y espléndidos para el aprendizaje de una lengua. Numerosos docentes y lingüistas 
conciben la literatura como un estímulo que abrirá la mente al estudio de la lengua y, 
también, a la comprensión del mundo y de uno mismo. Asimismo, la literatura muestra un 
sistema de lenguaje, ofrece unas estructuras sintácticas y un léxico con giros y expresiones; 
que difícilmente se encuentran en el habla. Solamente pueden encontrarse dichas muestras 
en textos creados especialmente para el estudio de determinadas estructuras o vocabulario, 
por ejemplo. Entre los géneros literarios el cuento ha sido el elegido para ser trabajado en el 
aula por dos motivos esenciales: por ser un texto completo y por tener una extensión 
determinada que facilita la lectura en la clase. La lectura de cuentos en las aulas es 
recomendable no solo para el alumnado inmigrante, sino para todo tipo de alumnado que 
presente dificultades en el aprendizaje o pocos hábitos de trabajo, ya que se trata de una 
lectura acompañada, guiada por el profesor, que facilitará su comprensión, lo que permite 
que el alumnado sienta la satisfacción de entender el texto. Por supuesto, también es un 
excelente sistema de trabajo en las aulas ordinarias. Una de las consecuencias de este 
hecho es la introducción en institutos de secundaria de la lectura diaria en clase, sin tareas 
añadidas. La Generalitat implantó este proyecto23 de planes de lectura en escuelas de 
                                                 
23
 Se trata del proyecto ILEC de impulso de la lectura, que ofrece formación al profesorado de secundaria con 
la finalidad de implantar la lectura en el instituto de secundaria, el profesorado que forma parte de este 
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educación primaria hace ya varios años, y lleva tres años implementándolo en institutos de 
educación secundaria. El cuento favorecerá este entendimiento y aportará la magia que 
guarda la tensión de su argumento. 
Finalmente han sido los cuentos de García Márquez y de Pérez Galdós los 
desarrollados principalmente por la maravillosa prosa y por los temas cercanos a los 
estudiantes adolescentes. Un cuento hispanoamericano abrirá el campo de actuación del 
español a todo un continente, que aunque se presente lejano a nuestros estudiantes, 
siempre constituye un aliciente para el trabajo y una pretensión de formar a personas con 
mentes abiertas y sensibles a las particularidades del mundo. El cuento del siglo XIX permite 
numerosos juegos lingüísticos, aparte de la reflexión que el adolescente pueda hacer sobre 
sí mismo y sobre el momento que está viviendo. Las dos unidades que se despliegan con 
sendas narraciones son el resultado de este enjambre de situaciones y necesidades. Ambas 
unidades se desarrollan con el trabajo de las cuatro habilidades de aprendizaje o destrezas, 
a través de las cuales los alumnos podrán aprender la lengua y, además, valorar la literatura. 
Se presentan actividades de léxico, gramática, vocabulario, etc., mediante una metodología 
básicamente comunicativa que prioriza el desarrollo autónomo del alumnado y el uso de 
tecnologías de la información y la comunicación. También se favorece la autonomía del 
alumno en el momento que toma conciencia de su propio aprendizaje, valorando su 
desarrollo y esfuerzo. 
En definitiva el estudio de la lengua española a través de la lectura de estos cuentos 
no será un inconveniente sino un aliciente para el aprendizaje de todos estos adolescentes 
que están llegando y se están desarrollando como personas en la sociedad. 
                                                                                                                                                        
proyecto no es única y exclusivamente el de lengua, al contrario, este proyecto se dirige a la totalidad de los 
docentes de un instituto independientemente del área en que intervengan. El proyecto se recoge en la página 
web del Departament d’Ensenyament de la Generalitat: 
http://www.xtec.cat/web/projectes/lectura/impulslectura 
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1- ANEXO A 
UNIDAD DIDÁCTICA 
Gabriel García Márquez: “El ahogado más hermoso del mundo”1 
 
En este apartado se desarrolla la Unidad Didáctica descrita en el trabajo. Se han 
añadido las diversas informaciones y recursos que van a necesitarse para su desarrollo. A 
parte de conocer al autor y su visión del género cuentístico es interesante aportar una serie 
de datos que nos van a servir para trabajar el relato. Con el cuento se añade un glosario que 
servirá al alumno de guía en su estudio léxico. 
 
OBJETIVOS DE LA UNIDAD 
- Entender y disfrutar de la lectura. 
- Conocer a este autor y su procedencia. 
- Trabajar el léxico propio para las descripciones, el adjetivo. 
- Crear un texto descriptivo y exponerlo. 
- Conocer aspectos de otras culturas. 
 
ACTIVIDADES PREVIAS 
1- En grupos de tres personas vais a buscar información sobre uno de estos temas, después 
pondremos en común los resultados mediante una breve exposición oral. 
 
- ¿Qué sabemos sobre el autor? 
- ¿Dónde está Colombia? 
- Peculiaridades del español de Colombia. 
- ¿Qué otros colombianos conocéis? 
- En el texto aparece Sir Walter Raleigh, ¿quién fue? 
 
                                                 
1
 García Márquez (1986) pp. 41-47 
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Fotografía de la agencia EFE 
Gabriel García Márquez 
(biografía) 
Nació en Aracataca, Colombia, el 6 de 
marzo de 1927 y murió en México D.F. el 
pasado 17 de abril de 2014. Fue en los años 
sesenta cuando se abrió el filón de la 
literatura hispanoamericana, y según Rafael 
Conte (1977: 133-144) nace una literatura 
que se desvincula del exotismo, del indio 
bueno, de la injusticia social, aunque todo lo tiene en cuenta. Para  Conte este “boom” de 
Hispanoamérica procede de intereses mercantiles y supuso grandes beneficios editoriales. 
Pues bien, Gabriel García Márquez constituye uno de los tres jóvenes artistas que 
comenzaban a triunfar con ese “boom”, artistas esforzados, disciplinados que se tomaron 
en serio el hecho de escribir, junto con Carlos Fuentes y Mario Vargas Llosa. En realidad con 
el “boom” también se abren camino Cortázar, Lezama Lima, Juan Carlos Onetti o Alejo 
Carpentier; Borges y Asturias ya merecían la atención que hasta entonces se les había 
prestado. El “boom” nace con estos jóvenes y fallece antes que ellos, felizmente. García 
Márquez cogió el mundo de su infancia, lo convirtió en Macondo e intentó que Macondo 
fuera el resumen del mundo. Por eso Conte (1977:136) afirma que García Márquez arranca 
de la subjetividad para ofrecernos su sabiduría universal, un significado general. Macondo 
es una concepción del mundo, vio la luz pública a través  del suplemento literario El 
Espectador, en Bogotá. En 1955 se concentró su nacimiento con la novela La hojarasca. Los 
avatares de Macondo se reúnen en varios libros, a La hojarasca le siguieron El coronel no 
tiene nadie quien le escriba (1961) y La mala hora (1962), un libro de relatos, Los funerales 
de Mamá Grande (1962) y culmina con su obra maestra, una de las novelas más 
importantes del siglo: Cien años de soledad (1967). Relato de un náufrago (1970) tiene 
reminiscencias de Hemingway. En 1972 aparece su segundo libro de relatos2 La increíble y 
triste historia de la cándida Eréndira y de su abuela desalmada, en el que Macondo ha ya 
desaparecido. García Márquez se había criado en Aracataca con sus abuelos, no llegó a 
                                                 
2
 Para Conte (1977: 137) esta antología constituye  una “verdadera reducción al absurdo de sus dones de 
escritor”, con lo que no estoy para nada de acuerdo ya que el relato breve constituye un género con un 
tratamiento muy diferente a la novela y no cabe, aquí, su comparación. 
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conocer a su madre, y su abuelo resultó un personaje bastante curioso. A los doce años se 
fue a Bogotá donde estudió en un colegio de religiosos y, después de ser un apático 
estudiante de derecho, se convirtió en un entusiasta estudiante de periodismo y consiguió 
ser nombrado corresponsal de prensa en París donde finalizó El coronel no tiene quien le 
escriba. Cursó estudios cinematográficos en Roma, pasó hambre en la capital francesa, se 
casó en Colombia y trabajó en Caracas, finalmente consiguió otro trabajo como 
corresponsal de prensa en Bogotá, tras el triunfo de la revolución castrista en Cuba. Viajó a 
México y se puso a escribir su obra maestra, cuyo éxito le condujo hasta Europa, hasta 
España y hasta Barcelona. Joaquín Marco (2008: 513) añade que El otoño del patriarca 
apareció ocho años después de Cien años de soledad, aquí el protagonista es un dictador y 
está escrita entre Barcelona y México. En 1981 publica Crónica de una muerte anunciada, 
que deriva de un hecho real y hace evidentes las relaciones de García Márquez con la 
política. Aparece en 1985 El amor en los tiempos del cólera, en 1994 García Márquez volverá 
al tema del amor con Del amor y otros demonios y en 2004 con Memorias de mis putas 
tristes3. Con El general en su laberinto en 1989 probó la historia-ficción y con en Noticia de 
un secuestro (1996) García Márquez relata los hechos reales de un secuestro. Sus Doce 
cuentos peregrinos son de 19924. 
 En definitiva se trata de una de las figuras más influyentes de la literatura universal. 
Recibió el Premio Nobel de Literatura en 1982. Además de novelista García Márquez fue 
ensayista, cuentista, crítico cinematográfico, autor de guiones de cine, pero también 
intelectual comprometido con los problemas de su época. Controvertida fue su anexión al 
régimen castrista y su amistad con Fidel Castro. 
 
 
 
 
 
                                                 
3
 Inspirada en la novela del Nobel de literatura de 1978, Yasunari Kawabata, La casa de les belles adormides, 
traducida del japonés al catalán por Sandra Ruiz y Albert Mas-Griera, El cercle de Viena, Barcelona, 2010.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              
4
 Para consultar la bibliografía completa del autor podemos acudir a la enciclopedia on-line Wikipedia: 
http://es.wikipedia.org/wiki/Gabriel_Garc%c3%ada_M%c3%a1rquez [fecha consulta: 10 septiembre de 2014] 
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Colombia 
 
Colombia es una república situada en la región 
noroccidental de América del Sur, con unos 47 
millones de habitantes. Está organizada en 32 
departamentos descentralizados y su capital es 
Bogotá D.C., que posee una población de 7.776.845 
habitantes. Limita al este con Venezuela y Brasil, al 
sur con Perú y Ecuador y al norte con Panamá. Tiene 
una extensión de 1.141.748 km2 más 988.000 km2 de 
extensión marítima.  
 
más información en  http://es.wikipedia.org/wiki/Colombia 
 
 
El español de Colombia 
El español de Colombia5 presenta muchas variantes y contrastes. Aun siendo uno de 
los más estudiados y sobre los que se han publicado numerosos artículos, monográficos e 
incluso atlas, se sospecha que habrá registros desconocidos en zonas de difícil acceso. El 
habla de Bogotá y de otras ciudades del interior goza de la reputación popular de ser el 
español “más puro” de Hispanoamérica, debido a la estricta correspondencia entre la 
fonética y la ortografía. Partiendo de la única distinción que reconocen todos los 
colombianos, entre costeños (habitantes de la costa) y cachacos (habitantes de las tierras 
altas del interior), se divide Colombia en dos zonas lingüísticas, utilizando como criterio 
fundamental la conservación o el debilitamiento de la /s/ final. También diferencian los dos 
macrodialectos la pronunciación de /n/, /l/ y /r/. La zona costera, que en la parte caribeña 
se adentra en el interior, participa del débil consonantismo de toda la Hispanoamérica 
costera. La variación fonética de esta zona es tanto sociolingüística como regional, dada la 
marginación extrema de muchas comunidades. Las tierras altas centrales se caracterizan por 
su conservadurismo, y por una fuerte presencia del pronombre usted (junto con su mercé y 
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vos) incluso en el ámbito familiar. La Amazonia colombiana, donde el español es para 
muchos una segunda lengua, puede ser considerada una zona dialectal aparte.  No creo 
necesario entrar en diferencias fonológicas entre el español de España y el de Colombia al 
tratarse de un texto escrito. Pero a nivel sintáctico destaca el uso del verbo ser con valor 
intensivo: Lo hice fue en el verano, Teníamos era que trabajar mucho. Uso de sujetos 
pronominales antepuestos a un infinitivo: antes de yo salir de mi país. En la región andina 
sur de Colombia también aparecen construcciones calcadas de otras quechuas, por ejemplo 
perífrasis con gerundios: deles pasando el cafecito (=páseles…), vine comiendo (=comí antes 
de venir). Aunque no sea muy frecuente, aparece en el extremo sur la reduplicación del 
objeto directo mediante un clítico: lo veo el caballo. Doble negación: no hablo inglés no. 
Omisión de algunos objetos en la Colombia de la Amazonia: Ustede yevó carne, no me dio ø. 
El léxico de las tierras altas colombianas proviene en su mayor parte de palabras 
patrimoniales españolas. En otras zonas la influencia de lenguas africanas e indígenas es 
mayor. No hay muchas palabras que puedan denominarse “colombianas”, pero si hay 
combinaciones diferenciadas. Algunas de las palabras colombianas son: 
 
                                                                                                                                                        
5
 Lipski (1996), pp. 227-241. 
Amarrado: tacaño 
Argolla: anillo de boda 
Biche: verde (dicho de fruta) 
Bituta/ bitute: comida 
Cachaco: persona del interior 
Cafongo: comida hecha de maíz y queso, 
envuelta en hojas 
Chanfa/ chanfaina: trabajo 
Cuelza: regalo de cumpleaños 
Fucú: mala suerte 
Furuminga: confusión o multitud de 
personas 
Guandoca: cárcel 
Joto: paquete pequeño 
Locho: rubio 
Mamado: cansado, fatigado 
Mono: rubio, de piel blanca 
Pipa: tripa (coloq.) 
Pite: pequeña porción 
Verraquera: algo excelente, extraordinario
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 Colombianos célebres 
 
Fernando Botero, La siesta, 1982 
 
Se pueden consultar los siguientes enlaces: 
Personajes famosos de Colombia: 
http://celebridadescolombianass.blogspot.com.es/2008/07/personajes-famosos-de-
colombia.html [fecha de consulta: 20 de septiembre de 2014] 
Personajes colombianos: 
http://www.enunblog.com/top10colombia/3236/Grandes+Representantes.html  
[fecha de consulta: 20 de septiembre de 2014] 
Personajes importantes de Colombia: http://artistasimportantes.blogspot.com.es/  
[fecha de consulta: 20 de septiembre de 2014] 
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Álvaro Uribe 
Shakira 
James Rodríguez 
Carlos Vives 
Juanes 
Íngrid Betancourt 
Álvaro Mutis 
Fernando Botero 
 
 
Sir Walter Raleigh 
También buscamos quién fue6. 
 
Sir  Walter Raleigh1  (Hayes Barton,  
Devonshire,  Inglaterra, c.1552 - Londres,  
de 1618) fue un marino, pirata, corsario, 
escritor y político inglés, que popularizó 
el tabaco en Europa. En la literatura clásica 
española era conocido como Guantarral. 
 
Aliado desde el principio al bando de la reina Isabel I, luchó tenazmente contra los 
rebeldes irlandeses, concibió el proyecto de colonizar América del Norte, fundando 
en 1584 la colonia de Virginia (cuyo primer mapa fue trazado por el matemático Thomas 
Harriot, que le acompañaba), contribuyó a la derrota de la Armada Invencible española, y 
luchó por devolverle el trono al rey de Portugal (1589). 
 
 
 
 
 
                                                 
6
 Wikipedia: http://es.wikipedia.org/wiki/Walter_Raleigh [fecha de consulta: 27 de agosto de 2014]. 
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2- Antes de empezar a leer deberemos conocer las siguientes palabras, la gran mayoría de 
ellas forma parte del lenguaje sobre el mar. 
 
sargazos, cardúmenes, abrojo, catadura, vela cangreja, bramante, porfiado, rezongar, 
angarillas, trinquetes, botavaras, carlingas, estoperoles, calderetas, tripotando, guacamaya, 
arcabuz, trastabillar 
 
Vocabulario 
En el trabajo del léxico se deben tener en cuenta tres realidades que se imponen: 
algunas particularidades propias del español de Colombia, el lenguaje propio del mar, la 
riqueza y dificultad que presenta un texto de García Márquez.  
Se tiene que buscar el significado de algunas palabras que aparecen en la lectura y 
que deben ser trabajadas en el aula, la mayoría de ellas pertenecen a campos léxicos 
propios del mar, la pesca… Se ha realizado la búsqueda en el Diccionario que la RAE tiene en 
su página web, con en cuento se anexa un glosario que puede servir de guía al alumnado: 
 
Sargazos   sargazo.    (De [la]s algas). 
1. m. Alga marina, en la que el talo está diferenciado en una parte que tiene aspecto de raíz y otra que se 
asemeja a un tallo. De esta última arrancan órganos laminares, parecidos por su forma y disposición a 
hojas de plantas fanerógamas, con un nervio central saliente y vesículas axilares, aeríferas, a modo de 
flotadores que sirven para sostener la planta dentro o en la superficie del agua. 
 
Cardúmenes    cardumen. 
1. m. banco (‖  conjunto de peces). 
2. m. Ur. Multitud y abundancia de cosas. 
 
Abrojo,     abrojo.    (Del lat. apĕ ri ocŭ lum '¡abre el ojo!'). 
1. m. Planta de la familia de las Cigofiláceas, de tallos largos y rastreros, hojas compuestas y fruto casi 
esférico y armado de muchas y fuertes púas. Es perjudicial a los sembrados. 
2. m. Fruto de esta planta. 
3. m. cardo estrellado. 
4. m. Instrumento de plata u otro metal, en forma de abrojo, que solían poner los disciplinantes en el azote 
para herirse las espaldas. 
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5. m. Mil. Cada una de las piezas de hierro en forma de estrella con púas o cuchillas que se diseminaban 
por el terreno para dificultar el paso al enemigo. 
6. m. pl. Sufrimientos, dificultades, daños. 
7. m. pl. Mar. Peñas agudas que suelen encontrarse en el mar a flor de agua. 
 
Catadura,    catadura. 
1. f. Acción y efecto de catar. 
2. f. Gesto o semblante. Mala, fea catadura. 
 
Vela cangreja,     ~ cangreja. 
1. f. Mar. vela de cuchillo, de forma trapezoidal, que va envergada por dos relingas en el pico y palo 
correspondientes. 
 
Bramante,    bramante.      (De brabante). 
1. m. Hilo gordo o cordel muy delgado hecho de cáñamo. U. t. c. adj. 
 
Porfiado,    porfiado, da.     (Del part. de porfiar). 
1. adj. Dicho de una persona: Terca y obstinada en su dictamen y parecer. U. t. c. s. 
 
Rezongar,    rezongar.   (De la onomat. zong, zung, zumbar). 
1. intr. Gruñir, refunfuñar a lo que se manda, ejecutándolo de mala gana. 
 
Angarillas,    angarilla.   (Del lat. *angariellae, dim. de angaria 'prestación de transporte'). 
1. f. Camilla para transportar a pulso enfermos, heridos o cadáveres. 
2. f. Cada una de las bolsas de las angarillas (‖  armazón para transportar cosas delicadas). 
3. f. Cuba. Piedra atada a una cuerda que se arroja al rabo de un papalote de otra persona para hacer que 
baje. 
4. f. pl. Andas para transportar en procesión imágenes o personas sagradas. 
5. f. pl. Andas para transportar materiales de construcción o de otro tipo. 
6. f. pl. Armazón de cuatro palos clavados en cuadro, de los cuales penden unas como bolsas grandes de 
redes de esparto, cáñamo u otra materia flexible, que sirve para transportar en cabalgaduras cosas 
delicadas, como vidrios, loza, etc. 
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Trinquetes,       trinquete1.     (Del ant. triquete,2 y este quizá del fr. ant. triquet, dim. de trique, bastón, por ser el 
menor de los tres mástiles principales). 
1. m. Mar. Verga mayor que se cruza sobre el palo de proa. 
2. m. Mar. Vela que se larga en ella. 
3. m. Mar. Palo de proa, en las embarcaciones que tienen más de uno. 
4. m. Cuba y Ven. Persona de gran fortaleza física. 
estar alguien hecho un ~. 
1. loc. verb. Ec. Estar robusto. 
 
Botavaras,     botavara.    (De botar y vara). 
1. f. Mar. Palo horizontal que, apoyado en el coronamiento de popa y asegurado en el mástil más próximo 
a ella, sirve para cazar la vela cangreja. 
 
Carlingas,     carlinga.    (Del fr. carlingue, y este del nórd. kerling). 
1. f. En el interior de los aviones, espacio destinado para la tripulación y los pasajeros. 
2. f. Mar. Hueco, generalmente cuadrado, en que se encaja la mecha de un árbol u otra pieza semejante. 
 
Estoperoles,    estoperol.    (Del cat. estoperol). 
1. m. Mar. Clavo corto, de cabeza grande y redonda, que sirve para clavar capas y otras cosas. 
2. m. Mar. Especie de mecha formada con filástica vieja y otras materias semejantes. 
3. m. Am. tachón2. 
 
Calderetas,      caldereta.     (Del dim. de caldera). 
1. f. Guisado que se hace cociendo el pescado fresco con sal, cebolla y pimiento, y echándole aceite y 
vinagre antes de apartarlo del fuego. 
2. f. Guisado que hacen los pastores con carne de cordero o cabrito. 
3. f. calderilla (‖  de agua bendita). 
4. f. Mar. Caldera pequeña que para suministrar vapor en las faenas de carga y descarga suelen llevar los 
buques mercantes de vapor. 
5. f. Mar. Viento terral de dirección sur y suroeste que, acompañado de lluvia y truenos, sopla en las 
costas del Caribe desde junio a fin de septiembre. 
 
Tripotando,  (este término no aparece en el DRAE, ni en el Diccionario de americanismos.) 
Gerundio de tripotar; por extensión, llevar o traer. En Colombia, trípode es el lugar donde se coloca 
a los muertos; por lo tanto, tripotar sería llevar de aquí para allá restos fúnebres. 
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trípode.  (Del lat. tripus, -ŏdis, y este del gr.). 
2. amb. Mesa, banquillo, pebetero, etc., de tres pies. U. m. en m. 
 
Guacamaya,     guacamayo.   (Del taíno huacamayo). 
1. m. Ave de América, especie de papagayo, del tamaño de la gallina, con el pico blanco por encima, 
negro por debajo, las sienes blancas, el cuerpo rojo sanguíneo, el pecho variado de azul y verde, las 
plumas grandes exteriores de las alas muy azules, los encuentros amarillos, y la cola muy larga y roja, con 
las plumas de los lados azules. 
 
Arcabuz,      arcabuz.    
(Del fr. arquebuse, y este del neerl. medio hakebus, de hake'gancho' y bus 'caja'; cf. al. Hakenbüchse). 
1. m. Arma antigua de fuego, con cañón de hierro y caja de madera, semejante al fusil, que se disparaba 
prendiendo la pólvora del tiro mediante una mecha móvil colocada en la misma arma. 
2. m. arcabucero (‖  soldado). 
 
Trastabillar      trastabillar.   (De trastrabillar). 
1. intr. Dar traspiés o tropezones. 
2. intr. Tambalearse, vacilar, titubear. 
3. intr. Tartalear, tartamudear, trabarse la lengua. 
 
ACTIVIDADES DE LECTURA Y COMENTARIO 
3- Vamos a leer el cuento y después, vamos a comentarlo párrafo a párrafo.  
Estudio de Hernán Díaz, 2012 
 
“El ahogado más hermoso del mundo” 
de Gabriel García Márquez (1968) 
 
Los primeros niños que vieron el promontorio 
oscuro y sigiloso que se acercaba por el mar, se 
hicieron la ilusión que era un barco enemigo. 
Después vieron que no llevaba banderas ni 
arboladura, y pensaron que fuera una ballena. Pero 
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cuando quedó varado en la playa le quitaron los matorrales de sargazos, los filamentos de 
medusas y los restos de cardúmenes y naufragios que llevaba encima, y sólo entonces 
descubrieron que era un ahogado. 
            Habían jugado con él toda la tarde, enterrándolo y desenterrándolo en la arena, 
cuando alguien los vio por casualidad y dio la voz de alarma en el pueblo. Los hombres que 
lo cargaron hasta la casa más próxima notaron que pesaba más que todos los muertos 
conocidos, casi tanto como un caballo, y se dijeron que tal vez había estado demasiado 
tiempo a la deriva y el agua se le había metido dentro de los huesos. Cuando lo tendieron en 
el suelo vieron que había sido mucho más grande que todos los hombres, pues apenas si 
cabía en la casa, pero pensaron que tal vez la facultad de seguir creciendo después de la 
muerte estaba en la naturaleza de ciertos ahogados. Tenía el olor del mar, y sólo la forma 
permitía suponer que era el cadáver de un ser humano, porque su piel estaba revestida de 
una coraza de rémora y de lodo. 
               No tuvieron que limpiarle la cara para saber que era un muerto ajeno. El pueblo 
tenía apenas unas veinte casas de tablas, con patios de piedras sin flores, desperdigadas en 
el extremo de un cabo desértico. La tierra era tan escasa, que las madres andaban siempre 
con el temor a que el viento se llevara a los niños, y a los pocos muertos que les iban 
causando los años tenían que arrojarlos en los acantilados. Pero el mar era manso y pródigo, 
y todos los hombres cabían en siete botes. Así que cuando encontraron el ahogado les bastó 
con mirarse los unos a los otros para darse cuenta que estaban completos. 
               Aquella noche no salieron a trabajar en el mar. Mientras los hombres averiguaban si 
no faltaba alguien en los pueblos vecinos, las mujeres se quedaron cuidando al ahogado. Le 
quitaron el lodo con tapones de esparto, le desenredaron del cabello los abrojos 
submarinos y le rasparon la rémora con hierros de desescamar pescados. A medida que lo 
hacían, notaron que su vegetación era de océanos remotos y de aguas profundas, y que sus 
ropas estaban en piltrafas, como si hubiera navegado por entre laberintos de corales. 
Notaron también que sobrellevaba la muerte con altivez, pues no tenía el semblante 
solitario de los otros ahogados del mar, ni tampoco la catadura sórdida y menesterosa de 
los ahogados fluviales. Pero solamente cuando acabaron de limpiarlo tuvieron conciencia de 
la clase de hombre que era, y entonces se quedaron sin aliento. No sólo era el más alto, el 
más fuerte, el más viril y el mejor armado que habían visto jamás, sino que todavía cuando 
lo estaban viendo no les cabía en la imaginación. 
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              No encontraron en el pueblo una cama bastante grande para tenderlo ni una mesa 
bastante sólida para velarlo. No le vinieron los pantalones de fiesta de los hombres más 
altos, ni las camisas dominicales de los más corpulentos, ni los zapatos del mejor plantado. 
Fascinadas por su desproporción y su hermosura, las mujeres decidieron entonces hacerle 
unos pantalones con un buen pedazo de vela cangreja, y una camisa de bramante de novia, 
para que pudiera continuar su muerte con dignidad. Mientras cosían sentadas en círculo, 
contemplando el cadáver entre puntada y puntada, les parecía que el viento no había sido 
nunca tan tenaz ni el Caribe había estado nunca tan ansioso como aquella noche, y suponían 
que esos cambios tenían algo que ver con el muerto. Pensaban que si aquel hombre 
magnífico hubiera vivido en el pueblo, su casa habría tenido las puertas más anchas, el 
techo más alto y el piso más firme, y el bastidor de su cama habría sido de cuadernas 
maestras con pernos de hierro, y su mujer habría sido la más feliz. Pensaban que habría 
tenido tanta autoridad que hubiera sacado los peces del mar con sólo llamarlos por sus 
nombres, y habría puesto tanto empeño en el trabajo que hubiera hecho brotar 
manantiales de entre las piedras más áridas y hubiera podido sembrar flores en los 
acantilados. Lo compararon en secreto con sus propios hombres, pensando que no serían 
capaces de hacer en toda una vida lo que aquél era capaz de hacer en una noche, y 
terminaron por repudiarlos en el fondo de sus corazones como los seres más escuálidos y 
mezquinos de la Tierra. Andaban extraviadas por esos dédalos de fantasía, cuando la más 
vieja de las mujeres, que por ser la más vieja había contemplado al ahogado con menos 
pasión que compasión, suspiró: 
             -Tiene cara de llamarse Esteban. 
              Era verdad. A la mayoría le bastó con mirarlo otra vez para comprender que no 
podía tener otro nombre. Las más porfiadas, que eran las más jóvenes, se mantuvieron con 
la ilusión de que al ponerle la ropa, tendido entre flores y con unos zapatos de charol, 
pudiera llamarse Lautaro. Pero fue una ilusión vana. El lienzo resultó escaso, los pantalones 
mal cortados y peor cosidos le quedaron estrechos, y las fuerzas ocultas de su corazón 
hacían saltar los botones de la camisa. Después de la media noche se adelgazaron los 
silbidos del viento y el mar cayó en el sopor del miércoles. El silencio acabó con las últimas 
dudas: era Esteban. Las mujeres que lo habían vestido, las que lo habían peinado, las que le 
habían cortado las uñas y raspado la barba no pudieron reprimir un estremecimiento de 
compasión, cuando tuvieron que resignarse a dejarlo tirado por los suelos. Fue entonces 
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cuando comprendieron cuánto debió haber sido de infeliz con aquel cuerpo descomunal, si 
hasta después de muerto le estorbaba. Lo vieron condenado en vida a pasar de medio lado 
por las puertas, a descalabrarse con los travesaños, a permanecer de pie en las visitas sin 
saber qué hacer con sus tiernas y rosadas manos de buey de mar, mientras la dueña de casa 
buscaba la silla más resistente y le suplicaba muerta de miedo siéntese aquí Esteban, 
hágame el favor, y él recostado contra las paredes, sonriendo, no se preocupe señora, así 
estoy bien, con los talones en carne viva y las espaldas escaldadas de tanto repetir lo mismo 
en todas las visitas, no se preocupe señora, así estoy bien, sólo para no pasar por la 
vergüenza de desbaratar la silla, y acaso sin haber sabido nunca que quienes le decían no te 
vayas Esteban, espérate siquiera hasta que hierva el café, eran los mismos que después 
susurraban ya se fue el bobo grande, qué bueno, ya se fue el tonto hermoso. Esto pensaban 
las mujeres frente al cadáver un poco antes del amanecer. Más tarde, cuando le taparon la 
cara con un pañuelo para que no le molestara la luz, lo vieron tan muerto para siempre, tan 
indefenso, tan parecido a sus hombres, que se les abrieron las primeras grietas de lágrimas 
en el corazón. Fue una de las más jóvenes la que empezó a sollozar. Las otras, alentándose 
entre sí, pasaron de los suspiros a los lamentos, y mientras más sollozaban más deseos 
sentían de llorar, porque el ahogado se les iba volviendo cada vez más Esteban, hasta que lo 
lloraron tanto que fue el hombre más desvalido de la Tierra, el más manso y el más servicial, 
el pobre Esteban. Así que cuando los hombres volvieron con la noticia que el ahogado no 
era tampoco de los pueblos vecinos, ellas sintieron un vacío de júbilo entre las lágrimas. 
            -¡Bendito sea Dios -suspiraron-: es nuestro! 
             Los hombres creyeron que aquellos aspavientos no eran más que frivolidades de 
mujer. Cansados de las tortuosas averiguaciones de la noche, lo único que querían era 
quitarse de una vez el estorbo del intruso antes que prendiera el sol bravo de aquel día 
árido y sin viento. Improvisaron unas angarillas con restos de trinquetes y botavaras, y las 
amarraron con carlingas de altura, para que resistieran el peso del cuerpo hasta los 
acantilados. Quisieron encadenarle a los tobillos un ancla de buque mercante para que 
fondeara sin tropiezos en los mares más profundos donde los peces son ciegos y los buzos 
se mueren de nostalgia, de manera que las malas corrientes no fueran a devolverlo a la 
orilla, como había sucedido con otros cuerpos. Pero mientras más se apresuraban, más 
cosas se les ocurrían a las mujeres para perder el tiempo. Andaban como gallinas asustadas 
picoteando amuletos de mar en los arcones, unas estorbando aquí porque querían ponerle 
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al ahogado los escapularios del buen viento, otras estorbando allá para abrocharle una 
pulsera de orientación, y al cabo de tanto quítate de ahí mujer, ponte donde no estorbes, 
mira que casi me haces caer sobre el difunto, a los hombres se les subieron al hígado las 
suspicacias, y empezaron a rezongar que con qué objeto tanta ferretería de altar mayor 
para un forastero, si por muchos estoperoles y calderetas que llevara encima se lo iban a 
masticar los tiburones, pero ellas seguían tripotando sus reliquias de pacotilla, llevando y 
trayendo, tropezando, mientras se les iba en suspiros lo que no se les iba en lágrimas, así 
que los hombres terminaron por despotricar que de cuándo acá semejante alboroto por un 
muerto al garete, un ahogado de nadie, un fiambre de mierda. Una de las mujeres, 
mortificada por tanta indolencia, le quitó entonces al cadáver el pañuelo de la cara, y 
también los hombres se quedaron sin aliento. 
                 Era Esteban. No hubo que repetirlo para que lo reconocieran. Si les hubieran dicho 
Sir Walter Raleigh, quizás, hasta ellos se habrían impresionado con su acento de gringo, con 
su guacamaya en el hombro, con su arcabuz de matar caníbales, pero Esteban solamente 
podía ser uno en el mundo, y allí estaba tirado como un sábalo, sin botines, con unos 
pantalones de sietemesino y esas uñas rocallosas que sólo podían cortarse a cuchillo. Bastó 
con que le quitaran el pañuelo de la cara para darse cuenta que estaba avergonzado, que no 
tenía la culpa de ser tan grande, ni tan pesado ni tan hermoso, y si hubiera sabido que 
aquello iba a suceder habría buscado un lugar más discreto para ahogarse, en serio, me 
hubiera amarrado yo mismo un áncora, de galeón en el cuello y hubiera trastabillado como 
quien no quiere la cosa en los acantilados, para no andar ahora estorbando con este muerto 
de miércoles, como ustedes dicen, para no molestar a nadie con esta porquería de fiambre 
que no tiene nada que ver conmigo. Había tanta verdad en su modo de estar, que hasta los 
hombres más suspicaces, los que sentían amargas las minuciosas noches del mar temiendo 
que sus mujeres se cansaran de soñar con ellos para soñar con los ahogados, hasta ésos, y 
otros más duros, se estremecieron en los tuétanos con la sinceridad de Esteban. 
              Fue así como le hicieron los funerales más espléndidos que podían concebirse para 
un ahogado expósito. Algunas mujeres que habían ido a buscar flores en los pueblos vecinos 
regresaron con otras que no creían lo que les contaban, y éstas se fueron por más flores 
cuando vieron al muerto, y llevaron más y más, hasta que hubo tantas flores y tanta gente 
que apenas si se podía caminar. A última hora les dolió devolverlo huérfano a las aguas, y le 
eligieron un padre y una madre entre los mejores, y otros se le hicieron hermanos, tíos y 
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primos, así que a través de él todos los habitantes del pueblo terminaron por ser parientes 
entre sí. Algunos marineros que oyeron el llanto a la distancia perdieron la certeza del 
rumbo, y se supo de uno que se hizo amarrar al palo mayor, recordando antiguas fábulas de 
sirenas. Mientras se disputaban el privilegio de llevarlo en hombros por la pendiente 
escarpada de los acantilados, hombres y mujeres tuvieron conciencia por primera vez de la 
desolación de sus calles, la aridez de sus patios, la estrechez de sus sueños, frente al 
esplendor y la hermosura de su ahogado. Lo soltaron sin ancla, para que volviera si quería, y 
cuando lo quisiera, y todos retuvieron el aliento durante la fracción de siglos que demoró la 
caída del cuerpo hasta el abismo. No tuvieron necesidad de mirarse los unos a los otros para 
darse cuenta que ya no estaban completos, ni volverían a estarlo jamás. Pero también 
sabían que todo sería diferente desde entonces, que sus casas iban a tener las puertas más 
anchas, los techos más altos, los pisos más firmes, para que el recuerdo de Esteban pudiera 
andar por todas partes sin tropezar con los travesaños, y que nadie se atreviera a susurrar 
en el futuro ya murió el bobo grande, qué lástima, ya murió el tonto hermoso, porque ellos 
iban a pintar las fachadas de colores alegres para eternizar la memoria de Esteban, y se iban 
a romper el espinazo excavando manantiales en las piedras y sembrando flores en los 
acantilados, para que en los amaneceres de los años venturosos los pasajeros de los grandes 
barcos despertaran sofocados por un olor de jardines en alta mar, y el capitán tuviera que 
bajar de su alcázar con su uniforme de gala, con su astrolabio, su estrella polar y su ristra de 
medallas de guerra, y señalando el promontorio de rosas en el horizonte del Caribe dijera en 
catorce idiomas, miren allá, donde el viento es ahora tan manso que se queda a dormir 
debajo de las camas, allá, donde el sol brilla tanto que no saben hacia dónde girar los 
girasoles, sí, allá, es el pueblo de Esteban. 
 
FIN 
 
 
 
Alba learning: http://albalearning.com/audiolibros/gmarquez/ahogado.html 
En el siguiente enlace se puede escuchar el cuento. 
 
Se añade un pequeño glosario que servirá al alumno para el trabajo del léxico. 
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Glosario7
                                                 
7
 Glosario extraído de la página web del Departament d’Ensenyament de la Generalitat XTEC. 
http://xtec.cat/~jgenover/prova/ahogado.pdf   [fecha de consulta: 18 de julio de 2014] 
Acantilado: costa escarpada, o cortada 
verticalmente. 
Alcázar: espacio que media desde el palo 
mayor hasta la popa de un buque.  
Áncora: ancla.  
Angarilla: camilla, carretilla.  
Arboladura: conjunto de árboles y vergas 
en una embarcación.  
Aspaviento: demostración excesiva de 
algún sentimiento.  
Astrolabio: instrumento que en la 
antigüedad se usaba para observar la 
altura y posición de los astros.  
Botavaras: palo horizontal sujeto al 
mástil más cercano a la popa, donde se 
asegura la vela cangreja.  
Calderetas: alude a "calderillas": 
pequeñas cacerolas donde se cocinan 
ciertos guisos locales. Por extensión, 
pequeño adorno usado como prendedor 
con dicho formato, en general de hierro.  
Carlingas: hueco que hay en la quilla, en 
donde se encaja la mecha de un árbol u 
otra parecida para reforzarla.  
Catadura: aspecto. 
Dédalos: laberintos.  
Desperdigadas: esparcidas.  
Despotricar: hablar sin reparo de todo lo 
que a uno se le ocurre.  
Escapulario: pequeña bolsita de tela, con 
una imagen religiosa en su interior, que 
cuelga del cuello.  
Escarpada: que tiene gran pendiente.  
Esparto: planta cuyas hojas son 
empleadas para hacer sogas, pasta de 
papel, etcétera.  
Estoperol: tachuela grande y dorada o 
plateada.  
Expósito: huérfano.  
Frívolo: insustancial, de poca importancia  
Garete: (al garete) a la deriva.  
Guacamayo: especie de papagayo.  
Júbilo: alegría.  
Laberinto: lugar artificiosamente 
formado con encrucijadas para que no se 
pueda encontrar la salida.  
Menesterosa: necesitada, que carece de 
una o muchas cosas.  
Pacotilla: género de calidad inferior  
Pendiente: con declive.  
Piltrafas: residuos de alimentos o de 
otras cosas. Girones, hilachas.  
Porfiada: terca, necia.  
Promontorio: cosa que causa demasiado 
bulto.  
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Pródigo: que dispensa generosamente la 
vida u otra cosa estimable.  
Rémora: pez cuyas escamas suelen 
adherirse a los objetos flotantes.  
Ristra: conjunto de algunas cosas puestas 
unas tras otras.  
Sábalo: pez.  
Sargazo: alga marina.  
Sigilo: discreción, prudencia  
Sopor: adormecimiento.  
Trastabillar: tropezar.  
Travesaño: pieza de madera o metal que 
atraviesa de una parte a otra.  
Trinquete: palo de proa, o vela que se 
larga en ella.  
Tripotando: gerundio de tripotar; por 
extensión, llevar o traer. En Colombia, 
trípode es el lugar donde se coloca a los 
muertos; por lo tanto, tripotar sería 
llevar de aquí para allá restos fúnebres.  
Tuétano: lo más profundo de la parte 
física o moral de un hombre.  
Varar: sacar del agua y poner en seco una 
embarcación.  
Venturosos: afortunados. 
 
Una vez leído el cuento y explicado el vocabulario se pasa a su comentario, en el trabajo se 
adjunta el comentario párrafo por párrafo en el que se ponen de relieve cuestiones 
interesantes o curiosas, también se pregunta a los alumnos por el sentido de alguno de 
ellos. 
 
4- Contesta a las siguientes preguntas: 
- ¿Quiénes encuentran el cadáver? 
 
- ¿Qué peculiaridades tenía el muerto? 
 
- ¿Cuántos habitantes crees que podría tener ese pueblo? 
 
- ¿Qué sienten los hombres ante la admiración y pesar de las mujeres? 
 
- ¿Cómo es el entierro, acude mucha o poca gente? 
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ACTIVIDADES DE LÉXICO 
5- Vamos a hacer grupos de tres personas. Cada grupo va a trabajar uno de los párrafos 
que se le ofrece, añadiendo en los huecos de las palabras difuminadas una que tenga 
relación con la original, también es posible que tengáis que buscar una expresión entera. 
Para buscar sinónimos es aconsejable utilizar un diccionario:  
http://www.wordreference.com/ 
 
Habían jugado con él toda la tarde, enterrándolo y desenterrándolo en la arena, cuando 
alguien los vio por casualidad y dio la voz de alarma en el pueblo. Los hombres que lo 
cargaron hasta la casa más próxima notaron que pesaba más que todos los muertos 
conocidos, casi tanto como un caballo, y se dijeron que tal vez había estado demasiado 
tiempo a la deriva y el agua se le había metido dentro de los huesos. Cuando lo tendieron en 
el suelo vieron que había sido mucho más grande que todos los hombres, pues 
apenas si cabía en la casa, pero pensaron que tal vez la facultad de seguir creciendo 
después de la muerte estaba en la naturaleza de ciertos ahogados. Tenía el olor del mar, y 
sólo la forma permitía suponer que era el cadáver de un ser humano, porque su piel estaba 
revestida de una coraza de rémora y de lodo. 
 
No tuvieron que limpiarle la cara para saber que era un muerto ajeno. El pueblo tenía 
apenas unas veinte casas de tablas, con patios de piedras sin flores, desperdigadas en el 
extremo de un cabo desértico. La tierra era tan escasa, que las madres andaban siempre 
con el temor a que el viento se llevara a los niños, y a los pocos muertos que les iban 
causando los años tenían que arrojarlos en los acantilados. Pero el mar era manso y 
pródigo, y todos los hombres cabían en siete botes. Así que cuando encontraron el ahogado 
les bastó con mirarse los unos a los otros para darse cuenta que estaban completos. 
 
 
Aquella noche no salieron a trabajar en el mar. Mientras los hombres averiguaban si no 
faltaba alguien en los pueblos vecinos, las mujeres se quedaron cuidando al ahogado. Le 
quitaron el lodo con tapones de esparto, le desenredaron del cabello los abrojos submarinos 
y le rasparon la rémora con hierros de desescamar pescados. A medida que lo hacían, 
notaron que su vegetación era de océanos remotos y de aguas profundas, y que sus ropas 
estaban en piltrafas, como si hubiera navegado por entre laberintos de corales. Notaron 
también que sobrellevaba la muerte con altivez, pues no tenía el semblante solitario de 
los otros ahogados del mar, ni tampoco la catadura sórdida y menesterosa de los ahogados 
fluviales. Pero solamente cuando acabaron de limpiarlo tuvieron conciencia de la clase 
de hombre que era, y entonces se quedaron sin aliento. No sólo era el más alto, el más 
fuerte, el más viril y el mejor armado que habían visto jamás, sino que todavía cuando lo 
estaban viendo no les cabía en la imaginación. 
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6- En grupos vais a realizar una descripción física y psicológica de Esteban. Primero debéis 
buscar en el texto los fragmentos en los que se describe al personaje y anotad los adjetivos 
y expresiones correspondientes. Podéis añadir rasgos de vuestra cosecha propia, pero sin 
cambiar aquello que ya está explícito en el texto. 
 
 
ACTIVIDAD DE ORTOGRAFÍA 
7- Dictado carrera. Cada grupo va a copiar un fragmento del texto en un folio situado en el 
fondo de la clase. Los grupos van a ser de cuatro personas, cada integrante debe leer unas 
cuatro o cinco palabras del fragmento y copiarlas en el folio. Aquel grupo que termine 
primero el dictado sin cometer errores ortográficos será el ganador. 
 
 
ACTIVIDAD DE COMPRENSIÓN ORAL 
8- Vais a escuchar una entrevista en la que Gabriel García Márquez habla sobre la costa y el 
Caribe y contestad las preguntas:                                           Gabo habla del Caribe    
https://www.youtube.com/watch?v=h7gue1lYoVk#t=43&hd=1 
https://www.youtube.com/watch?v=h7gue1lYoVk&hd=1 
- ¿En qué lugar se siente reajustado García Márquez? 
- ¿Qué hizo cuando escribía El otoño del patriarca para superar su bloqueo? 
- ¿Cuál es la diferencia entre irse de un lugar y vivir en otro lugar? 
- ¿Qué influencias tuvo desde sus primeros años? 
- ¿Qué dos lugares son estupendos para él, porque pasa desapercibido? 
- ¿Qué talento tiene el Caribe, según García Márquez? 
- ¿Sabes qué es el Vallenato? 
- ¿Qué es el Caribe? ¿Dónde está? 
 
ACTIVIDAD FINAL 
Expresión escrita: 
Podemos describir cómo son los funerales de nuestros países y compararlos con el que aquí 
se describe. En este cuento visten el cadáver con los mejores ropajes, lo colocan en una 
 Anexo95 
camilla (unas angarillas) repleta de flores lo trasladan al acantilado y desde allí lo lanzan al 
mar, y esperan su regreso. Se trata de unos funerales espléndidos. 
 
7- Haced grupos según sea vuestro lugar de origen y vais a realizar una descripción de los 
ritos funerarios de vuestro país, qué ceremonias se celebran, qué tradiciones, qué simboliza 
la muerte… Una vez realizada la descripción haréis una breve exposición en clase del trabajo 
realizado acompañada de una presentación Power Point, en la que podéis incluir imágenes 
o esquemas de lo expuesto. 
 
8- Autoevaluación. Completa la siguiente tabla según haya sido tu trabajo: 
1: poco, 2: más o menos, 3: mucho 1 2 3 
He trabajado con el grupo de manera activa y eficaz    
He realizado mi trabajo poniendo el máximo esfuerzo    
He entendido las comprensiones escrita y oral    
He aprendido vocabulario y estructuras nuevas    
He disfrutado con la lectura del cuento    
 
Observaciones: 
 
 
Ahora suma la puntuación y la divides entre cinco, multiplica el número que obtengas por diez y lo divides por 
tres, el resultado será la nota que obtengas en esta unidad. 
 
 
 
Más actividades con textos de Gabriel García Márquez: 
Instituto Cervantes CVC: 
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/actividades_ave/nivelIII/actividades/actividad_02.html?i
d=4 
 
 
 Anexo96 
 
  
2-   ANEXO B 
Benito Pérez Galdós: “¿Dónde está mi cabeza?” 
 
Benito Pérez Galdós pintado por Joaquín Sorolla (1894) 
  
(Texto original) 
- I - 
 Antes de despertar, ofrecióse a mi espíritu el horrible caso en forma de angustiosa sospecha, 
como una tristeza hondísima, farsa cruel de mis endiablados nervios que suelen desmandarse con 
trágico humorismo. Desperté; no osaba moverme; no tenía valor para reconocerme y pedir a los 
sentidos la certificación material de lo que ya tenía en mi alma todo el valor del conocimiento... Por 
fin, más pudo la curiosidad que el terror; alargué mi mano, me toqué, palpé... Imposible exponer mi 
angustia cuando pasé la mano de un hombro a otro sin tropezar en nada... El espanto me impedía 
tocar la parte, no diré dolorida, pues no sentía dolor alguno... la parte que aquella increíble 
mutilación dejaba al descubierto... Por fin, apliqué mis dedos a la vértebra cortada como un troncho 
de col; palpé los músculos, los tendones, los coágulos de sangre, todo seco, insensible, tendiendo a 
endurecerse ya, como espesa papilla que al contacto del aire se acartona... Metí el dedo en la 
 Anexo97 
tráquea; tosí... metílo también en el esófago, que funcionó automáticamente queriendo 
tragármelo... recorrí el circuito de piel de afilado borde... Nada, no cabía dudar ya. El infalible tacto 
daba fe de aquel horroroso, inaudito hecho. Yo, yo mismo, reconociéndome vivo, pensante, y hasta 
en perfecto estado de salud física, no tenía cabeza.  
- II - 
 Largo rato estuve inmóvil, divagando en penosas imaginaciones. Mi mente, después de 
juguetear con todas las ideas posibles, empezó a fijarse en las causas de mi decapitación. ¿Había 
sido degollado durante la noche por mano de verdugo? Mis nervios no guardaban reminiscencia del 
cortante filo de la cuchilla. Busqué en ellos algún rastro de escalofrío tremendo y fugaz, y no lo 
encontré. Sin duda mi cabeza había sido separada del tronco por medio de una preparación 
anatómica desconocida, y el caso era de robo más que de asesinato; una sustracción alevosa, 
consumada por manos hábiles, que me sorprendieron indefenso, solo y profundamente dormido.  
 En mi pena y turbación, centellas de esperanza iluminaban a ratos mi ser.. Instintivamente 
me incorporé en el lecho; miré a todos lados, creyendo encontrar sobre la mesa de noche, en alguna 
silla, en el suelo, lo que en rigor de verdad anatómica debía estar sobre mis hombros, y nada... no la 
vi. Hasta me aventuré a mirar debajo de la cama... y tampoco. Confusión igual no tuve en mi vida, ni 
creo que hombre alguno en semejante perplejidad se haya visto nunca. El asombro era en mí tan 
grande como el terror.  
No sé cuánto tiempo pasé en aquella turbación muda y ansiosa. Por fin, se me impuso la necesidad 
de llamar, de reunir en torno mío los cuidados domésticos, la amistad, la ciencia. Lo deseaba y lo 
temía, y el pensar en la estupefacción de mi criado cuando me viese, aumentaba 
extraordinariamente mi ansiedad.  
 Pero no había más remedio: llamé... Contra lo que yo esperaba, mi ayuda de cámara no se 
asombró tanto como yo creía. Nos miramos un rato en silencio.  
-Ya ves, Pepe -le dije, procurando que el tono de mi voz atenuase la gravedad de lo que 
decía-; ya lo ves, no tengo cabeza.  
 El pobre viejo me miró con lástima silenciosa; me miró mucho, como expresando lo 
irremediable de mi tribulación.  
 Cuando se apartó de mí, llamado por sus quehaceres, me sentí tan solo, tan abandonado, 
que le volví a llamar en tono quejumbroso y aun huraño, diciéndole con cierta acritud:  
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-Ya podréis ver si está en alguna parte, en el gabinete, en la sala, en la biblioteca... No se os 
ocurre nada.  
 A poco volvió José, y con su afligida cara y su gesto de inmenso desaliento, sin emplear 
palabra alguna, díjome que mi cabeza no parecía.  
- III - 
 La mañana avanzaba, y decidí levantarme. Mientras me vestía, la esperanza volvió a sonreír 
dentro de mí.  
 -¡Ah! -pensé- de fijo que mi cabeza está en mi despacho... ¡Vaya, que no habérseme 
ocurrido antes!... ¡qué cabeza! Anoche estuve trabajando hasta hora muy avanzada... ¿En qué? No 
puedo recordarlo fácilmente; pero ello debió de ser mi Discurso-memoria sobre la Aritmética 
filosófico-social, o sea, Reducción a fórmulas numéricas de todas las ciencias metafísicas. Recuerdo 
haber escrito diez y ocho veces un párrafo de inaudita profundidad, no logrando en ninguna de ellas 
expresar con fidelidad mi pensamiento. Llegué a sentir horriblemente caldeada la región cerebral. 
Las ideas, hirvientes, se me salían por ojos y oídos, estallando como burbujas de aire, y llegué a 
sentir un ardor irresistible, una obstrucción congestiva que me inquietaron sobremanera...  
 Y enlazando estas impresiones, vine a recordar claramente un hecho que llevó la 
tranquilidad a mi alma. A eso de las tres de la madrugada, horriblemente molestado por el ardor de 
mi cerebro y no consiguiendo atenuarlo pasándome la mano por la calva, me cogí con ambas manos 
la cabeza, la fui ladeando poquito a poco, como quien saca un tapón muy apretado, y al fin, con 
ligerísimo escozor en el cuello... me la quité, y cuidadosamente la puse sobre la mesa. Sentí un gran 
alivio, y me acosté tan fresco.  
- IV - 
 Este recuerdo me devolvió la tranquilidad. Sin acabar de vestirme, corrí al despacho. Casi, 
casi tocaban al techo los rimeros de libros y papeles que sobre la mesa había. ¡Montones de ciencia, 
pilas de erudición! Vi la lámpara ahumada, el tintero tan negro por fuera como por dentro, cuartillas 
mil llenas de números chiquirritines..., pero la cabeza no la vi.  
 Nueva ansiedad. La última esperanza era encontrarla en los cajones de la mesa. Bien pudo 
suceder que al guardar el enorme fárrago de apuntes, se quedase la cabeza entre ellos, como una 
hoja de papel secante o una cuartilla en blanco. Lo revolví todo, pasé hoja por hoja, y nada... 
¡Tampoco allí!  
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 Salí de mi despacho de puntillas, evitando el ruido, pues no quería que mi familia me 
sintiese. Metíme de nuevo en la cama, sumergiéndome en negras meditaciones. ¡Qué situación, qué 
conflicto! Por de pronto, ya no podría salir a la calle porque el asombro y horror de los transeúntes 
habían de ser nuevo suplicio para mí. En ninguna parte podía presentar mi decapitada personalidad. 
La burla en unos, la compasión en otros, la extrañeza en todos me atormentaría horriblemente. Ya 
no podría concluir mi Discurso-memoria sobre la Aritmética filosófico-social; ni aun podría tener el 
consuelo de leer en la Academia los voluminosos capítulos ya escritos de aquella importante obra. 
¡Cómo era posible que me presentase ante mis dignos compañeros con mutilación tan lastimosa! ¡Ni 
cómo pretender que un cuerpo descabezado tuviera dignidad oratoria, ni representación literaria...! 
¡Imposible! Era ya hombre acabado, perdido para siempre.  
- V - 
 La desesperación me sugirió una idea salvadora: consultar al punto el caso con mi amigo el 
doctor Miquis, hombre de mucho saber a la moderna, médico filósofo, y, hasta cierto punto, 
sacerdotal, porque no hay otro para consolar a los enfermos cuando no puede curarlos o hacerles 
creer que sufren menos de lo que sufren.  
 La resolución de verle me alentó: vestíme a toda prisa. ¡Ay! ¡Qué impresión tan extraña, 
cuando al embozarme pasaba mi capa de un hombro a otro, tapando el cuello como servilleta en 
plato para que no caigan moscas! Y al salir de mi alcoba, cuya puerta, como de casa antigua, es de 
corta alzada, no tuve que inclinarme para salir, según costumbre de toda mi vida. Salí bien derecho, 
y aun sobraba un palmo de puerta.  
 Salí y volví a entrar para cerciorarme de la disminución de mi estatura, y en una de éstas, 
redobláronse de tal modo mis ganas de mirarme al espejo, que ya no pude vencer la tentación, y me 
fui derecho hasta el armario de luna. Tres veces me acerqué y otras tantas me detuve, sin valor 
bastante para verme... Al fin me vi... ¡Horripilante figura! Era yo como una ánfora jorobada, de corto 
cuello y asas muy grandes. El corte del pescuezo me recordaba los modelos en cera o pasta que yo 
había visto mil veces en Museos anatómicos.  
 Mandé traer un coche, porque me aterraba la idea de ser visto en la calle, y de que me 
siguieran los chicos, y de ser espanto y chacota de la muchedumbre. Metíme con rápido movimiento 
en la berlina. El cochero no advirtió nada, y durante el trayecto nadie se fijó en mí.  
 Tuve la suerte de encontrar a Miquis en su despacho, y me recibió con la cortesía graciosa 
de costumbre, disimulando con su habilidad profesional el asombro que debí causarle.  
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 -Ya ves, querido Augusto -le dije, dejándome caer en un sillón-, ya ves lo que me pasa...  
-Sí, sí -replicó frotándose las manos y mirándome atentamente-: ya veo, ya... No es cosa de 
cuidado.  
 -¡Que no es cosa de cuidado!  
 -Quiero decir... Efectos del mal tiempo, de este endiablado viento frío del Este...  
 -¡El viento frío es la causa de...!  
 -¿Por qué no?  
-El problema, querido Augusto, es saber si me la han cortado violentamente o me la han 
sustraído por un procedimiento latroanatómico, que sería grande y pasmosa novedad en la 
historia de la malicia humana.  
 Tan torpe estaba aquel día el agudísimo doctor, que no me comprendía. Al fin, refiriéndole 
mis angustias, pareció enterarse, y al punto su ingenio fecundo me sugirió ideas consoladoras.  
-No es tan grave el caso como parece -me dijo- y casi, casi, me atrevo a asegurar que la 
encontraremos muy pronto. Ante todo, conviene que te llenes de paciencia y calma. La 
cabeza existe. ¿Dónde está? Ése es el problema.  
 Y dicho esto, echó por aquella boca unas erudiciones tan amenas y unas sabidurías tan 
donosas, que me tuvo como encantado más de media hora. Todo ello era muy bonito; pero no veía 
yo que por tal camino fuéramos al fin capital de encontrar una cabeza perdida. Concluyó 
prohibiéndome en absoluto la continuación de mis trabajos sobre la Aritmética filosófico-social, y al 
fin, como quien no dice nada, dejóse caer con una indicación, en la que al punto reconocí la claridad 
de su talento.  
 ¿Quién tenía la cabeza? Para despejar esta incógnita convenía que yo examinase en mi 
conciencia y en mi memoria todas mis conexiones mundanas y sociales. ¿Qué casas y círculos 
frecuentaba yo? ¿A quién trataba con intimidad más o menos constante y pegajosa? ¿No era público 
y notorio que mis visitas a la Marquesa viuda de X... traspasaban, por su frecuencia y duración, los 
límites a que debe circunscribirse la cortesía? ¿No podría suceder que en una de aquellas visitas me 
hubiera dejado la cabeza, o me la hubieran secuestrado y escondido, como en rehenes que 
garantizara la próxima vuelta?  
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 Diome tanta luz esta indicación, y tan contento me puse, y tan claro vi el fin de mi desdicha, 
que apenas pude mostrar al conspicuo Doctor mi agradecimiento, y abrazándole, salí presuroso. Ya 
no tenía sosiego hasta no personarme en casa de la Marquesa, a quien tenía por autora de la más 
pesada broma que mujer alguna pudo inventar.  
- VI - 
 La esperanza me alentaba. Corrí por las calles, hasta que el cansancio me obligó a moderar 
el paso. La gente no reparaba en mi horrible mutilación, o si la veía, no manifestaba gran asombro. 
Algunos me miraban como asustados: vi la sorpresa en muchos semblantes, pero el terror no.  
 Diome por examinar los escaparates de las tiendas, y para colmo de confusión, nada de 
cuanto vi me atraía tanto como las instalaciones de sombreros. Pero estaba de Dios que una nueva y 
horripilante sorpresa trastornase mi espíritu, privándome de la alegría que lo embargaba y 
sumergiéndome en dudas crueles. En la vitrina de una peluquería elegante vi...  
 Era una cabeza de caballero admirablemente peinada, con barba corta, ojos azules, nariz 
aguileña... era, en fin, mi cabeza, mi propia y auténtica cabeza... ¡Ah! cuando la vi, la fuerza de la 
emoción por poco me priva del conocimiento... Era, era mi cabeza, sin más diferencia que la 
perfección del peinado, pues yo apenas tenía cabello que peinar, y aquella cabeza ostentaba una 
espléndida peluca.  
 Ideas contradictorias cruzaron por mi mente. ¿Era? ¿No era? Y si era, ¿cómo había ido a 
parar allí? Si no era, ¿cómo explicar el pasmoso parecido? Dábanme ganas de detener a los 
transeúntes con estas palabras: «Hágame usted el favor de decirme si es esa mi cabeza.»  
 Ocurrióme que debía entrar en la tienda, inquirir, proponer, y por último, comprar la cabeza 
a cualquier precio... Pensado y hecho; con trémula mano abrí la puerta y entré... Dado el primer 
paso, detúveme cohibido, recelando que mi descabezada presencia produjese estupor y quizás 
hilaridad. Pero una mujer hermosa, que de la trastienda salió risueña y afable, invitóme a sentarme, 
señalando la más próxima silla con su bonita mano, en la cual tenía un peine. 
 
FIN 
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Fotografía de archivo de la enciclopedia.es.us 
Benito Pérez Galdós  
(biografía) 
(Kronik: 1990: 997-1005)  
 Nació en Las Palmas de Gran 
Canaria el 10 de mayo de 1843 y murió en 
Madrid el 4 de enero de 1920, en el seno 
de una familia acomodada. Era el décimo 
hijo de un coronel del ejército y ya de 
pequeño su padre le aficionó a los relatos 
históricos y le contaba anécdota de la 
Guerra de la Independencia en la que, 
como militar había participado. Pasó su 
juventud en las islas, en las que colaboró 
en algunas publicaciones periódicas, pero 
en 1862 lo enviaron a Madrid a estudiar 
derecho. Joaquín Casalduero en su prólogo (Pérez Galdós: 1984, 12), recupera una página 
de El Doctor Centeno en la que se habla de Alejandro Miquis para caracterizar al mismo 
Galdós: 
Desde la infancia se había distinguido por su precocidad. Era un niño de esos que son la 
admiración del pueblo en que nacieron, del cura, del médico y del boticario. A los cuatro 
años sabía leer, a los seis hacía prosa, a los siete, verso; a los diez entendía a Calderón, 
Balzac, Víctor Hugo, Schiller, y conocía los nombres de numerosas celebridades. A los doce 
había leído más que muchos que a los cincuenta pasan por eruditos. Su feliz retentiva le 
había familiarizado con la historia de los libros de texto. A los catorce años varones graves 
del país le consultaban sobre materias de historia, mitología y lenguaje.  
 
 Galdós es recordado como el gran cronista de Madrid, quizás sea de los pocos que 
no mantuvo contactos con la periferia. En Madrid entró en contacto con los intelectuales de 
la época, entre ellos Francisco Giner de los Ríos, fundador de la Institución Libre de 
Enseñanza, quien lo introdujo en las teorías krausistas. En el Ateneo de Madrid conoció a 
Leopoldo Alas, con quien entabló una profunda amistad. Benito Pérez Galdós es 
considerado como el mejor novelista español después de Cervantes, su obra es cuantiosa y 
de calidad  sorprendente, cuenta con 77 novelas y más de 20 obras de teatro, intentó 
reformar la obra narrativa española, despojarla de su imagen ajada y anticuada. Por ello, 
Kronik (1990: 997) asegura que representa la cumbre del realismo español. Ramón Solís 
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(1969: 9) lo califica como trabajador incansable, que ha deslumbrado en Madrid con su 
primera novela, que no pudo resistirse a su inspiración y que “necesita dar salida a una serie 
de propósitos largamente madurados.” Publicó sus dos primeras novelas en 1870: La 
Fontana de Oro es una novela política escrita bajo el impacto de la revolución, una novela 
política que se muestra claramente a favor del progreso. La popular Doña Perfecta es de 
1876, donde dramatiza el choque entre las perspectivas de la nueva burguesía progresista y 
las posiciones retrógradas y conservadoras estancadas en la autocomplacencia, la 
intolerancia y la retórica hueca. Galdós no ataca aquí el catolicismo, sino  unos dogmas 
inflexibles y un clero hipócrita. En 1877 aparece Marianela, su única novela sentimental en 
la que domina la religión. Con la publicación de La desheredada en 1881 que es considerada 
como la prueba más directa de la relación de Galdós con el naturalismo. El mural galdosiano 
del XIX, filtrado a través de la burguesía tomó una forma crítica con El doctor Centeno 
(1883), Tormento (1884) y La de Bringas (1884). De 1887 es la novela más larga de Galdós, 
Fortunata y Jacinta, de cuatro volúmenes, y desde todos los puntos de vista constituye su 
obra maestra. Sigue el modelo constructivista realista, presentando diversas situaciones que 
establecen un entretejido de personajes y que en diversos momentos sus vidas se 
entrecruzan. Una de las más memorables caracterizaciones de Galdós es Ramón Villamil, el 
funcionario cesante de Miau (1888). Se trata de una demostración clásica de los problemas 
del momento, en la que batalla el individuo corriente, el hombre de la calle. En 1889 
aparece Torquemada en la hoguera, la historia de un usurero que asciende a la riqueza, 
título y poder; y que continuó en tres partes. Otra de sus obras más celebradas es Tristana8 
(1892), y en 1897 aparece Misericordia. La popularidad de Galdós se debe, sobre todo, a sus 
“Episodios Nacionales”, una serie de 46 títulos, escritos de manera intermitente, que inició 
con Trafalgar en 1873 y que continuó hasta 1912. En estos se trazan los conflictos que 
marcaron la historia de España desde 1808. Novela histórica que relata el pasado, que 
interpreta el pasado, con el fin de entender el presente. Para finalizar se añade un apunte 
sobre el pensamiento liberal (Ramón Solís 1969: 12-13) de Galdós, un hombre comprensivo 
que puso de manifiesto la hipocresía eclesiástica y que tenía unas muy avanzadas ideas 
republicanas, y que siempre manifestó en su obra su inclinación política. A parte de Clarín y 
de Giner de los Ríos, mantuvo amistad con Pereda y Menéndez Pelayo y se mostró 
                                                 
8
 Llevada al cine por Luis Buñuel en 1970, con el mismo nombre.  
http://es.wikipedia.org/wiki/Tristana_%28pel%C3%ADcula%29 [fecha de consulta: 12 de septiembre de 2014]. 
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respetuoso con las ideas de los demás. En fin, fue un trabajador incansable y una figura 
popular en el Madrid del siglo XIX. 
 
Afirma Sainz de los Ríos (Pérez Galdós 1975: 14) que Galdós escribió alrededor de 
cinco mil artículos en distintos diarios y revistas de España e Hispanoamérica. Solo algunos 
de estos artículos fueron reunidos en un volumen, años después de la muerte de don 
Benito, por Alberto Ghiraldo, en diez tomos publicados en Madrid por la editorial Ibero-
Americana. Por lo tanto la mayoría permanecen dispersos. También tiene obres menores, 
escritos literarios y los cuentos. Estos artículos se encuentran reunidos en las Obras 
Completas9 de edición en Aguilar. 
 
 
                                                 
9 Pérez Galdós, Benito (1941). Obras completas IV. Cuentos, teatro, introducciones de Federico Carlos Sainz de 
los Robles, Aguilar, Madrid. 
 
